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Von befreundeter Seite bin ich aufgefordert worden, einige 
pädagogische Arbeiten, die teils in Schulprogrammen, teils in päda- 
gogischen Zeitschriften („Zeitschrift für weibliche Bildung in Schule 
und Haus" und „Deutsche Blätter für erziehenden Unterricht"), teils 
noch nicht abgedruckt sind, in Buchform zusammengestellt, heraus- 
zugeben. Diese Arbeiten stehen auf dem Boden der Her bar tischen 
Pädagogik. Letztere hat gerade in der jüngsten Zeit in immer 
weiteren Kreisen Freunde gewonnen. Wir, die wir schon lange zur 
Her bar tischen Schule gehören, begrüssen das als den Anfang eines 
neuen Lebens in unserem Schulwesen. Sind wir doch von der Wahr- 
heit der Grundgedankender Pädagogik Herbarts so fest überzeugt und 
finden wir doch die Wahrheit derselben in unserer Praxis in so über- 
zeugender Weise bestätigt, dass wir eine Heilung mancher Schäden, 
an denen unser Schulwesen trotz aller Fortschritte, deren es im Ver- 
gleich mit früheren Zeiten sich rühmen kann, noch leidet, nur davon 
erwarten, dass die Grundgedanken der Her bar tischen Pädagogik 
mehr zur Geltung kommen. 

Unter diesen Schäden steht, so will mir wenigstens scheinen, 
in erster Linie der Mangel einer nachhaltigen Wirkung des 
Unterrichts auf die Erweckung des geistigen Lebens und 
auf die sittliche Bildung. Auf die Frage, wie diesem Mangel, 
der kaum von jemandem in Abrede gestellt werden dürfte, abzuhelfen 
sei, giebt im vollen Gegensatz zu denen, die solche Abhilfe durch 
den Unterricht selbst geradezu für unmöglich halten, die Herb ar tische 
Pädagogik klare und bestimmte Antwort. Diese Antwort enthält 
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zugleich die Lösung anderer wichtiger Fragen, der Überbürdungs- 
frage, der Frage^ wie der Unterricht am besten dem praktischen 
Leben vorarbeite, u. dergl. m. 

Nun ist allerdings zuzugeben, dass die wissenschaftliche Form, 
in welcher diese Pädagogik in den gruijdlegenden Werken von 
Her hart und den vornehmsten unter seinen Anhängern uns ent- 
gegentritt, die Übertragung der Theorie in die Praxis für viele 
recht schwer macht, denn es setzt eine solche Übertragung eine 
lange und gründliche Vertiefung in jene voraus. Es liegt deshalb 
das Bedürfnis vor, dass die grossen Gedanken dieser Pädagogik in 
ihrer Bedeutung und Tragweite im Speciellen nachgewiesen und dar- 
gelegt werden. Von solchen Specialarbeiten haben die vergangenen 
Jahre manche dankenswerte Gabe gebracht. Das Gesetz der 
Herbart 'sehen Pädagogik, dass das Allgemeine, das Begrifflicho, 
wenn ihm das rechte Verständnis gesichert werden soll, aus dorn 
Konkreten und Einzelnen abzuleiten ist, will auch auf die theoretische^ 
Darstellung der Pädagogik angewendet werden. Einzelne, speciell 
ausgeführte, der rein wissenschaftlichen Form entkleidete Gedanken 
können am leichtesten dieses Verständnis anbahnen. Zugleich kann 
auf diese Weise am besten auch in den noch Fernstehenden das 
Bedürfnis erweckt werden, auch die pädagogischen Hauptwerke zu 
studieren. Dass solches Bedürfnis entstehe, dazu hat auch der Unter- 
zeichnete seinen kleinen Beitrag zu geben gesucht. Aus dieser Be- 
deutung der Besprechung einzelner Partieen des reichen Gedanken- 
kreises darf ich mir wohl auch den Rat einer Veröffentlichung dieser 
Arbeiten in der hier gebotenen Form erklären. Ich leiste demselben 
in der Hoffnung folge, damit vielleicht einer Anzahl von Lesern 
besser einen kleinen Dienst zu erweisen, als das durcli das Erscheinen 
solcher Arbeiten nur in pädagogischen Zeitschriften möglich ist, wo 
die Zerteilung in kleine Portionen eine Vertiefung auch in kleinere 
Arbeiten erschwert. 

Nach dem Vorschlage des Herrn Verlegers wähle ich zunächst 
nur vier Arbeiten aus. In der Arbeit „Die Selbsthätigkeit der 
Schüler beim Unterricht" habe ich zwar nicht die wichtigste, 
aber doch eine recht wichtige Seite in der Form des Unterrichts 
zu besprechen gesucht, welche dazu beitragen kann und soll, dem 
Unterricht seinen erziehlichen Einfluss zu sichern. Die Arbeit „Über 
die Konzentration des Unterrichts" will zur Beantwortung 



einer besonders schwierigen Frage, die bei den wachsenden Ansprüchen 
an den Unterrichtsstoff immer energischer zu einer Lösung drängt, 
und deren richtige Beantwortung erst die Lösung einer Reihe anderer 
Fragen möglich macht, einige Gesichtspunkte aufstellen. Wenn die- 
selbe specielle Rücksicht auf den Unterricht an der höheren Mädchen- 
schule nimmt, so enthält sie doch auch so viel allgemeines Material, 
dass auch die Lehrer an anderen Schulen, wenn sie sich überhaupt 
für diese Frage interessieren, vielleicht einige anregende Gedanken 
darin finden. Die Arbeit „'Die Psychologie im Unterricht" 
will eine Seite der Durcharbeitung des Lehrstoffes beleuchten, welche 
dem historischen Teil desselben, demjenigen also, der am unmittel- 
barsten auf die Ausbildung richtiger Gesinnung einwirken soll, diese 
Einwirkung garantiert. Die Arbeit „Die Rangordnung in der 
Schule" endlich soll nachweisen, dass auch rein äussere Massregeln 
eine Prüfung auf ihre Berechtigung durch pädagogische Über- 
legungen sich gefallen lassen müssen. 

Sollte die Erwartung, dass die gebotenen Aufsätze geeignet 
seien, das Interesse an der Beschäftigung mit der Herbart 'sehen 
Pädagogik zu fordern, sich als begründet erweisen, dann würde ich 
gern dieser ersten Reihe pädagogischer Fragen später eine zweite 
folgen lassen. 

Eisen ach, Weihnachten 1883. 

E. Ackermann. 



W. Schuwardt A Co. (H. Hallberg), Leipsig. 



Die Selbstthätigkeit der Schüler beim Unterricht. 

Die rechte Antwort auf die Frage: Wie wird Wissen in Wollen 
verwandelt? ist der wichtigate Teil von dem Nachweis des Einflusses, 
den der Unterricht auf die Erziehung ausüben kann. Wer sie nicht 
zu geben vermag, kann wohl vom erziehenden Unterricht reden, 
einen erziehenden Unterricht, im klaren Bewusstsein wenigstens des 
Zieles und der Mittel, die zu ihm führen, zu erteilen ist er nicht 
imstande. Bleibt sein Unterricht trotzdem nicht ohne Einfluss auf die 
Erziehung der Zöglinge, denn der Unterrichtsstoff und die Arbeit an 
ihm üben unter allen Umständen eine, wenn auch häufig nur sehr 
dürftige Wirkung, so kann der rechte Segen der unterrichtUchen Thätig- 
keit doch erst kommen, wenn jenes Bewusstsein der Arbeit den Weg 
vorzeichnet und sie begleitet. Weil man, in Unkenntnis des innigen 
Zusammenhanges zwischen den verschiedenen Seiten des geistigen Lebens, 
das Problem der Umwandlung des Wissens in das Wollen für unlösbar 
gehalten hat, glaubte man auch geradezu dem Unterrichte seine erzieh- 
liche Einwirkung absprechen zu müssen. Die grofse Zahl derer, die 
trotz allen Unterrichts ziemlich unerzogen bleiben, schien ein triftiger 
Orund für diese Meinung zu sein. Glücklicherweise ist sie eine irrige. 

Den Hauptteil der Antwort auf obige Frage muss die Lehre vom 
Interesse geben. Das freie, unmittelbare Interesse erzeugt ein Begehren, 
ein Streben oder ist vielmehr schon ein solches. Das Wollen aber ist 
nur eine besondere Art des Begehrens, das unter bestimmten Voraus- 
setzungen sich bildet. Darum hat man auch dieses Interesse die Wurzel 
des WoUens genannt. Es ist die Aufgabe der Psychologie, den Nach- 
weis zu führen, warum es das ist und wie es entsteht, und die Aufgabe 
der Didaktik, darzulegen, in welchem Umfang es mit Rücksicht auf das 
von der Ethik geforderte Wollen erweckt und kultiviert werden muss. 
Dieser Nachweis soll indessen hier nicht geführt werden. Der Zweck 
dieser Zeilen ist der, auf die Bedeutung eines andern Faktors bei der 
Umbildung des Wissens in das Wollen hinzuweisen, eines Faktors freilich, 
dem der Einfluss auf diesen Prozess nur in dem Mafse gesichert ist, 

Ackermann, E. Pädagogische Fragen. X 
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als er selbst wieder im Dienste des Hauptfaktors, eben des Interesse, 
stellt. Dass der Faktor beim Unterricht, von dem hier die Rede sein 
soll, nur in beschränkter Weise zur Geltung kommen kann, ist einer 
der Gründe für die Thatsache, dass der Beitrag des Unterrichts zur 
Bildung des sittlichen Wollens verhältnismäfsig doch nicht sehr grofs 
ist. Aber auch hier giebt es ein Mehr und ein Weniger. Je nachdem 
das eine oder das andere wirksam ist, ist die Wirkung selbst gröfser 
oder kleiner. 

Das Interesse ist ein Begehren. Das flüchtige Interesse ist ein 
flüchtiges Begehren, das intensive und nachhaltige Interesse ein intensives 
und nachhaltiges Begehren. Wer sich lebhaft für eine Sache interessiert, 
begehrt sie lebhaft, d. h. er sucht sie gründlich verstehen zu lernen oder 
sich anzueignen oder bei andern zur Anerkennnug zur Geltung zu bringen. 
Die Verschiedenheit des Verhaltens der interessierenden Sache gegen- 
über richtet sich nach dieser selbst; denn dieselbe kann eine Ein- 
sicht, eine Fertigkeit, ein Gegenstand u. dergl. m. sein. In diesem 
Stadium ist das Begehren, das Streben noch kein Wollen. Das letztere 
wird es erst von dem Moment ab, in dem sich mit ihm das Bewusst- 
sein der Erreichbarkeit verbindet. Die objektive Erreichbarkeit braucht 
damit noch nicht gegeben zu sein. Es genügt die Meinung, dass diese 
vorhanden sei, um ein Begehren zum Wollen zu machen. Sonst könnte 
man nicht soviel Unmögliches wollen. Das Bewusstsein der Erreich- 
barkeit des Begehrten aber ist, eben weil auch Unmögliches, was von 
dem Wollenden freilich für etwas Mögliches angesehen wird, gewollt 
werden kann, in der Hauptsache nichts anderes als das Bewusstsein, 
eventuell auch nur der Wahn von der eigenen Kraft, der das Begehrte 
als erreichbar erscheint. Da nun Unmögliches zu wollen unter allen 
Umständen verkehrt ist, so wird die Einsicht in das wirkliche Ver- 
hältnis zwischen der Kraft und dem Gegenstand des Begehrens bei 
denen erzeugt werden müssen, die wir von dieser Verkehrtheit geschützt 
sehen wollen. Aber neben der Ausbildung der Einsicht von dem 
richtigen Verhältnis zwischen beiden ergiebt sich aus dieser Überlegung 
sofort noch eine zweite Aufgabe, nämlich diejenige, die Kraft zu steigern 
und damit das Gebiet des Erreichbaren für den Besitzer derselben zu 
erweitern. So stellt sich denn neben das Interesse als ein zweiter 
wichtiger Faktor, der bei jener Umbildung vom Wissen zum Wollen 
thätig sein muss, die Kraft des Zöglings oder sein Können. 

Das Können wächst aber nur mit dem Thun. Die Bildung des 
Wollens und zwar des verständigen Wollens, bei dem die Meinung von 
der Erreichbarkeit mit der objektiven Erreichbarkeit sich deckt, ist also 
nur möglich bei einem bestimmten Grade eigener Thätigkeit, denn die 
That ist die Schule des Mutes, der Mut aber das Vertrauen auf die 
eigene Kraft. Und zwar gilt das nur von der gelingenden That. Die 
misslingende bewirkt, namentlich wenn sie das bleibt trotz vieler Ver- 
suche, leicht das Gegenteil. 

Aber, so wird man nun fragen, kann denn beim Unterricht, denn 
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Yon ihm soll hier nur gesprochen werden, die eigene Thätigkeit des 
Zöglings eine so grofse Rolle spielen, dass man auf sie mit rechnen 
darf bei den Mitteln, durch welche jenem die erziehliche Wirkung ge- 
sichert wird ? Ist nicht naturgemafs dabei der Zögling vielmehr rezeptiv, 
als aktiv? Handelt es sich beim Unterrichtetwerden doch in erster 
Linie darum, dass der Schüler fremde Gedanken in seinen Gedanken- 
kreis aufnehme und damit eine wertvolle Bereicherung dieses letzteren 
erfahre, wenn es gilt, ihm ,,den Schatz von Lehre und Warnung, von 
Regeln und Grundsätzen, von angenommenen Gesetzen und Einrich- 
tungen, die frühere Geschlechter vorarbeitend den späteren überliefern", 
zum Eigentum oder ihn in der Natur, „die uns umgiebt und uns um- 
schlingt", heimisch zu machen. Und selbst bei dem Teil der Unter- 
richtsarbeit, welcher „die trüben Massen" der beim Eintritt der Kinder 
in die Schule durch die eigene Erfahrung bereits gewonnenen und durch 
solche eigene Erfahrung auch weiter noch vermehrten Vorstellungen 
zu klären und richtigzustellen hat, hängt der Erfolg zum guten Teil 
doch auch wieder von der Aneignung der Gedanken ab, die zu jenem 
Material der Lehrer aus dem eigenen Vorrat hinzufügt. Trotzdem 
wäre der Schluss, dass mit der möglichst richtigen und möglichst sicheren 
Aufnahme dieser fremden Gedanken die Hauptarbeit des Unterrichts 
gethan sei, ein Trugschluss. Denn nicht blofs bei den Unterrichtsfachern, 
bei denen die eigene Thätigkeit der Schüler der Gegenstand des Unter- 
richts ist, also beim Lesen, Schreiben, Singen, Zeichnen, Turnen und 
der etwa betriebenen Handarbeit, wo deshalb für unsere jetzige Er- 
wägung nur das in Frage kommt, was dabei an rein geistiger Arbeit 
zu dem rein mechanischen Thun hinzukommen muss, um auch diesen 
Fertigkeiten eine geistbildende Wirkung zu sichern, sondern auch bei 
allen übrigen hängt die Wirkung gar sehr von der Selbstthätigkeit der 
Schüler ab. Dass man diese treue Gehilfin der Unterrichtsarbeit viel 
zu sehr vernachlässigt hat und noch vernachlässigt, das erklärt zum 
Teil die geringen Erfolge dieser letzteren. Der Grund aber, weshalb 
man diese Hilfe nicht genug ausnutzt, ist kein anderer als die Über- 
schätzung von der Wirkung, die man dem Unterrichtsstoff und der 
blofsen Aufnahme desselben zugeschrieben hat; ist der Wahn, dass das 
Wissen der Sachen die Hauptsache sei, die man zu erstreben habe, 
und dass das Können nur dem Wissen zuliebe gepflegt werden müsse, 
während in Wirklichkeit, wenn anders der Unterricht auf die Willens- 
bildung einen tiefer greifenden Einfluss haben soll, das Verhältnis ge- 
rade das umgekehrte sein muss. Wer aber das letztere zugiebt, wird 
daraus auch notwendige Folgerungen für den Unterrichtsbetrieb zu 
ziehen nicht umhinkönnen. Einige der wichtigsten sollen jetzt etwas 
näher ins Auge gefasst werden. 

Mit einem je nach dem Lebenskreise, dem sie entstammen, ärmeren 
oder reicheren Vorrat von Anschauungen und Gedanken treten die 
Kleinen in die Schule. Diesen Vorrat zu klären und zu berichtigen, 
ist die nächste Aufgabe, die der Unterricht zu erfüllen hat. Dazu ist 
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es nötig, dass die Kinder das aussprechen, was sie an solchem Besitz 
schon sich erworben haben. Das macht ihnen, den Unmündigen, keine 
geringe Mühe, zumal den meisten zunächst die Unbefangenheit fehlt, 
mit der sie daheim oder im kleinen Kreise der Gespielen ihren Ge- 
danken Ausdruck gegeben haben. Auf die Prägen des Lehrers pflegen 
sie im günstigen Falle mit einem Worte zu antworten. Begnügt sich 
der Lehrer damit, gewöhnt er auch späterhin die Kinder nicht, sich 
zusammenhängend zu äufsern, dann schleppt sich diese Unsitte leicht 
durch die ganze Schule fort. Und doch ist das Sprechen in ganzen 
Sätzen, das Sichaussprechen über einen Unterrichtsgegenstand ein durchaus 
nicht unwichtiger Teil der Selbstthätigkeit der Schüler. Die vielfach 
noch übHche Form des Katechesierens aber, bei der man nur nach 
einem unbekannten Satzteil oder gar nur nach dem Inhalt des ganzen 
Satzes, wobei dem Schüler nur die Wahl zwischen ,,ja" und ,,nein" 
gelassen ist, zu fragen pflegt, wird zu einem dauernden Hemmnis solcher 
freien Thätigkeit. Wie viel anders wird diese angeregt, wenn als erste 
Regel für den Dialog zwischen Lehrern und Schülern das Antworten 
in ganzen, selbständig gebildeten Sätzen gilt, was freilich auch eine 
andere Frageweise zur Voraussetzung hat; wenn mit Strenge darauf 
gehalten wird, dass die Bequemlichkeit der Schüler, ihre Maulfaulheit, 
diese Regel nicht unterbricht*); wenn möglichst viel Gelegenheit ge- 
sucht wird, die Schüler zu nötigen, dass sie sich im Zusammenhang 
aussprechen ! 

Auch das ist nicht gleichgiltig , ob die Kinder, sei es nun, dass 
sie nur antworten oder dass sie mehr im Zusammenhang sprechen, leise 
reden oder laut. Das Leisereden ist als Folge der vis inertiae die 
Regel, und es bedarf vieler Mühe und eiserner Konsequenz, wenn man 
alle an lautes Sprechen gewöhnen will. Aber eben weil lautes Sprechen 
eine Leistung ist, bei welcher die vis inertiae überwunden werden 
muss , darf man auf sie nicht verzichten. Schon diese rein aufsere 
Leistung vermag das zu unterstützen, was wir stark maöhen wollen, 
nämlich das wohlbegründete Gefühl der eigenen Kraft. 

Nicht blofs an die Wiedergabe des im Unterricht schon Behan- 
delten, das Wiedererzählen eines historischen Abschnittes, die Wieder- 
beschreibung eines geographischen oder naturkundlichen Gegenstandes, 
d.ie selbständige Wiederholung einer mathematischen Operation denke 
ich bei der Forderung eines zusammenhängenden Sichaussprechens, so 
vielfach auch, diese für unsere speciellen Zwecke durchaus nicht un- 



*) Nicht zwar eine Ausnahme, wohl aber eine weniger strenge Handhabung 
«dieser Regel empfiehlt sich beim Religionsunterricht. Weil derselbe ganz be- 
sonders an das Gemüt des Schülers sich wenden soll, schwächt die sonst immer 
wieder nötige Aufforderung, in ganzen Sätzen zu sprechen, hier leicht den ge- 
mütansprechenden Ton beim Unterricht. Wird aber nur in den andern Unter- 
richtsfächern konsequent solches Sprechen in ganzen Sätzen gefordert, so thun 
das auch hier wohl die Schüler, ohne dass man ihnen inuner wieder das strenge 
Oesetz ins Gedächtnis zu rufen braucht. 



— 5 — 

wichtige Thätigkeit der Schüler anzuregen, von sich überhastenden 
Lehrern, die sich mit dem blofsen Abfragen zu begnügen pflegen, ver- 
säumt wird. Auch nicht blofs den Beitrag habe ich im Auge, den der 
Schüler aus seinem Individualitätskreis heraus zum Unterricht liefern 
muss, wenn es darauf ankommt, für die richtige Aufiiahme des Neuen 
den Boden zu bereiten, so sehr gerade dieser Teil der Unterrichts- 
arbeit die Aneignung neuen Stofltes dann am meisten verbürgt, wenn 
dabei die Selbstthätigkeit des Schülers durch die Nötigung, sich selb- 
ständig auszusprechen, möglichst viel in Anspruch genommen wird. 
Auch neue Unterrichtsgegenstände bieten zu einem solchen Sichaus- 
sprechenlassen reiche Gelegenheit, die nur Mangel an Einsicht in die 
rechte Unterrichtskunst und mangelndes Lehrgeschick unbenutzt lassen. 
Ganz besonders thun das die Unterrichtsstoffe, die fiir die Darbietung 
des Neuen einen Naturkörper, ein Experiment oder ein Bild zum Aus- 
gangspunkt nehmen, wie die Naturgeschichte, die Physik, die Chemie, 
die Geographie. Wird von dem blofsen Dozieren auch der nächste 
Zweck, das Verständnis der Sachen, keineswegs am sichersten erreicht, 
und giebt das Sichaussprechen der Schüler über das Gesehene die 
besten Winke, wo das erklärende und erläuternde Wort des Lehrers 
einzutreten hat und wo es erspart werden kann — die rechte Ökonomie 
erweist sich gerade in dieser Beziehung sehr segensreich und das „super- 
flua non nocent" ist gerade hier nicht richtig — , so bringt man sich, 
wenn man dem Schüler solche Veranlassung zu selbständigem Eeden 
entzieht, um ein sehr geeignetes Mittel, die Selbstthätigkeit heran- 
zuziehen. Aber auch Unterrichtsgegenstände, bei denen ein An- 
schauungsobjekt nicht vorliegt, können dazu recht wohl benutzt werden. 
Ist ein Lesestück, ein prosaisches oder ein poetisches, richtig vorbereitet, 
so ist die Forderung nach dem ersten Lesen desselben oder eventuell 
eines Teiles von ihm den Inhalt wiederzugeben und damit von dem 
ersten Totaleindruck Zeugnis abzulegen, keine unerftillbare. Wohl aber 
liegt in ihr eine Veranlassung fiir den Schüler zu selbständigem Thun, 
das hier wie in dem obengenannten Falle das Gute hat. dass der Lehrer 
nun erst sieht, was verstanden worden ist, und was der Erklärung erst 
bedarf. Denn das steht nur in seltenen Fällen fest. Darin liegt aber 
die Gefahr, dass Erklärungsbedürffciges unerklärt bleibt, während auf 
bereits Verstandenes nutzlos die Zeit verschwendet wird. Die Erklärung 
des Nichtverstandenen und die Berichtigung des Falschaufgefassten darf 
aber weder hier, noch überall da, wo der Schüler im Zusammenhang 
sprechen kann und soll, vom Lehrer in dieses Sprechen des Schülers 
eingeschoben und dieser dadurch unterbrochen worden. Erst wenn dieser 
sich ausgesprochen hat, ist das Fehlerhafte daran zu korrigieren, am 
besten, wenn es möglich ist, durch andere Schüler, denen damit Ge- 
legenheit gegeben ist zu selbstthätigem Eingreifen in den Unterrichts- 
gang. Wohl aber kann der Lehrer dem stockenden Sprechen der 
Schüler zu Hilfe kommen mit ganz kurzen Anregungen und Winken, 
also etwa mit Fragen: Was weiter? Warum? Das will sagen? Das 
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geschah? u. a. m. oder mit Partikeln : Und, dann, aber, trotzdem, folg- 
lich u. dergl. m.*) oder mit den Bemerkungen: Es* fehlt noch etvras, 
Du hast etwas rergessen. Wenn aber trotzdem der Schüler nicht 
weiter kommt, ist immer erst die Hilfe anderer Schüler anzurufen, ehe 
der Lehrer selbst eingreift. Es Hegt auf der Hand, dass somit die 
Selbstthätigkeit der Schüler in ganz anderer Weise zu ihrem Rechte 
kommt, als bei der unleidlichen Manier eines fortwährenden Unter- 
brechens durch Verbesserungen und Ergänzungen seitens des Lehrers, 
wodurch jene, statt gefordert zu werden, nur gehemmt wird. Je mehr 
aber diese schon durch die äufsere Form des Unterrichts gehemmt wird, 
je mehr die Schüler sich daran gewöhnt haben, in eigener Unthätigkeit 
die ganze Fülle der Lehrerweisheit über sich ausschütten zu lassen, je 
weniger bildet sich auch die gerade fiir die Selbstthätigkeit so segens- 
reiche Sitte aus, nach allem sich zu erkundigen, was ihnen dunkel ge- 
bheben ist. Dass aber, wo, nach Unverstandenem zu fragen und von 
Verstandenem selbständig Rechenschaft zu geben, Bedürfnis geworden 
ist, bei welcher Abrechnung etwaige doch noch vorhegende Missver- 
ständnisse am leichtesten zu Tage treten, wo diese Kechenschaft in der 
Weise abzulegen feste Sitte ist, dass nach erfolgter Klärung des Ver- 
ständnisses nun abermals eine selbständige Wiedergabe der Totalauf- 
fassung, welche im Gegensatz zu der ersten eine „geläuterte, erweiterte 
und berichtigte" ist, durch den Schüler stattfindet, ein höherer Grad 
von geistigem Leben vorhanden sei, als wenn der Schüler die Gaben 
des Unterrichtes ohne alle eigene Aktivität hinnimmt, wer will das im 
Ernste bezweifeln? 

Für dieses frische geistige Leben, das in solcher Selbstthätigkeit 
der Schüler sich zeigt und zu solcher Selbstthätigkeit immer wieder 
drängt, ist natürlich das Sprechen nur der Ausdruck. Das Antworten 
in ganzen Sätzen, das Fragen nach dem Unbekannten, das selbständige 
RekapituUeren des Erarbeiteten, das zusammenhängende Sichaussprechen 
darf und kann nicht nur, so wichtig auch in diesen Dingen die Ge- 
wöhnung ist, die Folge einer solchen, die Befolgung einer Sitte sein. 
Richtig sprechen kann nur, wer vorher richtig gedacht hat. Ohne dass 
das letztere vorausgeht, wird das Gewöhnen zum Reden leicht ein Ge- 
wöhnen zum Schwatzen. Darum muss auch dem Sichaussprechen der 
Schüler das Durchdenken der Sachen vorausgehen. Dass die denkende 
Betrachtung der Dinge, die den Gegenstand des Unterrichts bilden, von 
den einzelnen Teilen, in welche die Unterrichtsarbeit zerfallt, der vor- 
nehmste und wichtigste ist, bedarf keines besonderen Nachweises. Von 
dem Gehngen dieses Teils der Arbeit ist alles übrige, was der Unter- 
richt sonst noch leisten kann und soll, abhängig. Auf diese Einsicht 
gründet sich die Forderung, welche gerade von der H erb art' sehen 
Schule im Gegensatz zu der übermäfsigen Wertlegung auf das Quan- 



•) Vergl. dazu die treffliche Arbeit von Just: Über die Form desjUnterrichts. 
Jahrbuch des. Ver. f. w. P. Jahrgang XV. S. 148 ff. 
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tum des Unterrichtsstoffes am energischsten geltend gemacht worden ist, 
die Forderung einer gründlichen Durcharbeitung der Unterrichtsmaterie. 
Dabei muss zunächst wieder die äussere Form des Unterrichts be- 
hilflich sein. Die blofse Darbietung des Stoffes, auch wenn der Lehrer 
denselben noch so gründlich durchdacht und in die dem Schüler ver- 
ständlichste Form gekleidet hat, bringt selbst Erwachsenen wenig Nutzen 
für eine gründliche Durchdringung desselben, geschweige den noch Un- 
mündigen. Damm gilt von Alters her als die wirksamste Art zu unter- 
richten die Wechselrede zwischen Lehrenden und Lernenden, das Fragen 
der erstereu und das Antworten der letzteren. Darum hat zu allen 
Zeiten die Pädagogik die Kunst, richtig zu fragen, die ftlr das richtige 
Antworten die erste Voraussetzung ist, zu kultivieren sich bemüht. Denn 
in der That, eine Kunst ist es und zwar keine leichte, sonst würden 
nicht gerade hier so viele Missgriffe gemacht worden sein und immer 
noch gemacht werden. Solche Missgriffe aber werden gemacht, wenn 
die Form der Fragen eine derartige ist, dass ein gedankenloses Ant- 
worten möglich ist. Das thun die meisten sogenannten Ja- und Nein- 
fragen, zumal wenn dem Grefragten die Entscheidung zwischen dem 
einem oder dem andern schon durch den Ton der Frage erleichtert 
wird; das thun die Fragen, die eine blofse grammatische Zergliederung 
der Gedanken veranlassen, indem nur nach einzelnen Satzteilen gefragt 
wird, während die Schüler in den Gedankengang eindringen sollen*); 
das thun auch die Fragen, bei denen zwar eine Antwort in einem 
ganzen Satz gefordert wird, die aber diese Antwort selbst schon soweit in 
sich schliessen, dass der Schüler sie geben kann, ohne dass er veranlasst 
wäre, die Sache zu durchdenken. Richtige Fragen sind nur solche, die 
den Schüler zu selbständigem Denken, der wichtigsten Selbstthätigkeit, 
die von ihm beim Unterricht zu fordern ist, anregen und ihn in die Bahn 
lenken, in welcher eben jetzt der Gedankengang vorwärts schreiten soll. 
Wie aber die Fragen beschaffen sein müssen, um das thun zu können, 
das ist selbst wieder eine Frage, die sich nicht mit wenigen Worten 
beantworten lässt, sondern die eine eigene Arbeit nötig macht, denn es 
gehören dazu sehr eingehende Überlegungen. Dieselben hat in sehr 
scharfsinniger Weise Just in dem obengenannten Aufsatz „Über die 
Form des Unterrichts"- angestellt, der hiermit allen, die sich für 
diese Frage interessieren, auf das wärmste empfohlen sei. Just hat in 
dieser Arbeit zugleich den Nachweis geführt, wie ungerecht die da und 
dort ausgesprochene Meinung sei, „als ob es in dem Wesen der 
Herbart 'sehen Pädagogik liege, die Form des Unterrichts zu vernach- 
lässigen oder jene mindestens nicht mit der ihr gebührenden Sorgfalt 
zu behandeln." Diese irrige Meinung ist wohl deshalb entstanden, weil 
diese Pädagogik nachweist, dass auch in der Form des Unterrichts, 



*) Dass diese grammatischen Zergliederungsfragen, die in dem grammatischen 
Unterricht ganz am Platze sind, auch in anderem Unterricht da berechtigt sindp 
wo ein einzelner Punkt hervorgehoben werden soll, sei ausdrücklich anerkannt. 
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welcher Wissen in Wollen verwandeln will und deshalb die Selbst- 
thätigkeit des Zöglings auch in dieser Beziehung voll heranziehen muss, 
manches unhaltbar sei, was durch lange Tradition geheiligt erschien. 

Die Form ist immer abhängig von der Sache. Die rein formale 
Seite bei der gründlichen Durcharbeitung des Lehrstoffes wird daher 
erst aus der Sache selbst und aus den in ihr liegenden Gesetzen ihr 
volles Licht erhalten, und es wird weiter die formale Behandlung erst 
von der begrifflichen Durcharbeitung bestimmte Weisungen sich geben 
lassen müssen. Die richtige begriffliche Durcharbeitung des Unterrichts- 
stoffes kann nur die den psychologischen Gesetzen entsprechende sein. 
Nur in ihr, nicht aber in der blofs logischen Durcharbeitung liegt die 
Bürgschaft einer tieferen Wirkung des Unterrichtes auf Geist und Ge- 
müt des Zöglings. 

Es ist das unbestrittene Verdienst der H erb ar tischen Pädagogik, 
die durch die psychologischen Gesetze geforderten Wege, die hier ein- 
zuschlagen sind, in der überzeugendsten Weise nachgewiesen zu haben. 

Da sind es denn zunächst zwei Thätigkeiten , die scharf von ein- 
ander zu trennen sind und regelmäfsig aufeinanderfolgen müssen. Die 
erste ist die Vertiefung, die zweite die Besinnung, welche „gleich 
einer geistigen Eespiration stets miteinander abwechseln sollen." „Die 
Vertiefung geschieht, indem einige Vorstellungen nacheinander in ge- 
höriger Stärke und Eeinheit (möglichst frei von Hemmung) ins Be- 
wusstsein gebracht werden. Die Besinnung ist Sammlung und Ver- 
bindung dieser Vorstellungen. Je vollkommener und je sauberer diese 
Operationen vollzogen werden, desto besser gedeiht der Unterricht"*). 
Die erste dieser Operationen ist ein Apperzeptionsprozess, bei dem ein 
konkreter Wissensstoff vom Lehrer darzubieten und vom Schüler anzu- 
eignen ist, der zweite ein Abstraktionsprozess, bei welchem das konkrete 
Material in begriffliche Einsicht umgesetzt wird. Bei einer genaueren 
psychologischen Analyse ergiebt sich, dass jeder dieser Prozesse wieder 
in zwei gesonderte Thätigkeiten zerfallt. Dem Darbieten des Neuen 
muss das Herbeischaffen der apperzipierenden, d. h. der flir die Aneig- 
nung des Neuen verwendbaren Verstellungen vorangehen, denn davon 
ist der Apperzeptionsprozess abhängig. Bevor aber das begriffliche 
Material festgestellt, formuliert und dem bereits gewonnenen derartigen 
Material eingefügt werden kann, müssen zuvor die Hauptpunkte des 
dargebotenen Stoffes zusammengestellt und mit Älterem verglichen und 
verknüpft werden, denn nur auf diese Weise vollzieht sich ein richtiger 
Abstraktionsprozess. 

Es ist hier nicht der Ort, diese vier Thätigkeiten oder Stufen, 
welche ein den Gesetzen der Psychologie folgender Unterricht zu durch- 
laufen hat, des weiteren zu besprechen, sondern nur das ist nachzu- 
weisen, in wiefern und mit welchen Modifikationen durch siß die Selbst- 
thätigkeit der Schüler angeregt werden kann und soll. 



*) Her bar t, Pädag. Schriftea (Ausgabe von Willmann) I. S. 417. 
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Da ist denn vor allem die Ordnung wohl zu beachten, welche 
durch die streng aufeinanderfolgenden Stufen des Unterrichts in die 
Arbeit der Aneignung des Unterrichtsmaterials und der Gewinnung der 
begrifflichen Einsicht aus demselben kommt. Diese Anordnung soll 
baldmöglichst in das Bewusstsein der Schüler tibergehen, denn das Wissen 
von dem, was zu thun ist, ist die erste Voraussetzung, dass sie dabei 
nicht blofs als passiv Nehmende, sondern als aktiv Beteiligte sich verhalten. 
Wenn sie aber wissen soUen, was zu thun ist, müssen sie nicht nur die 
aufeinanderfolgenden Stufen, wenn natürlich auch nicht nach dem 
Namen, den die Wissenschaft ihnen gegeben hat, kennen, sondern sie 
müssen auch beim Beginn der Arbeit erfahren, um was es sich bei 
derselben handelt. Während die alte katechetische Kunst gerade darauf 
grofsen Wert legte, dass dieses Ziel der Arbeit zunächst unbekannt 
blieb, und sich von der Überraschung viel versprach, die das absicht- 
lich verhüllte und erst am Ende der Arbeit unerwartet ans Licht tretende 
Ziel den bis dahin in dieser Beziehung wenigstens im Dunkel tappenden 
Schülern bereiten sollte, beginnt die rationelle Didaktik, welche den 
geringen Wert dieser Überraschungen gerade für die Willensbildung 
kennt, den Unterricht mit der Aufstellung dieses Zieles. Die Bedeutung 
dieses Zieles für die Richtung, welche Wollen und Thun dabei ein- 
schlagen sollen, weist weiter darauf hin, dass das Ziel ein sachliches, 
nicht aber nur ein formales sei. ,,^ir wollen heute ein Gedicht lesen, 
eine Geschichte hören, eine Pflanze beschreiben,** und ähnliche rein 
formale Zielangaben haben daher gar keinen Wert. Ist doch damit 
für die vorzunehmende Arbeit gar nichts gewonnen. Die Angabe des 
Zieles soll den ersten Anstoss zur geistigen Arbeit geben. Das aber 
geschieht nur dann, wenn man sachliche Ziele aufstellt. Es muss also 
statt wie oben z. B. heifsen: „Wir wollen heute ein Gedicht lesen, in 
welchem uns vom Tode Eudolf von Habsburgs erzählt wird (Kaiser 
Eudolfs Ritt zum Grabe);" „wir wollen hören, welchen Ausgang Friedrich 
des Grossen Kampf gegen die Franzosen und die deutsche Reichsarmee 
genommen hat (Schlacht bei Rossbach);" „wir wollen die Pflanze be- 
schreiben, die uns das Brot liefert." Und wenn sich das neue Ziel aus 
dem im Unterricht bisher Behandelten ableiten lässt, wenn also die 
Schüler dieses Ziel selbst flnden können, so ist das um so besser, ist 
doch dieses Auffinden des Zieles schon ein Stück eigener Thätigkeit. 
Das wird am leichtesten sein, wenn der neue Unterrichtsstoff im Zu- 
sammenhang mit Früherem steht, und wenn die Schüler aus dem Früheren 
schliefsen oder auch nur erraten können, was nun daranzunehmen 
ist, und namentlich dann am Platze sein, wenn das anzugebende Ziel 
nur ein Teil ist eines grösseren Zieles, das den Schülern bereits 
bekannt ist. 

Ist das Ziel festgesetzt, so beginnt nun die Arbeit, deren 
Frucht die Eroberung desselben sein soll. Die schon fesstehende 
Ordnung erleichtert sie. Weil die Schüler wissen, dass sie zunächst 
aus dem eigenen Besitz Material herbeizuschaffen haben, und weil das 
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Ziel, das sie im Änge haben, die Richtang, die sie ihrem Deokea zu 

geben baben, bestimmt, so ist ihnen dieser erste Teil der Arbeit eine 
willkommene Gelegenheit zu selbständiger Thätigkeit, bei welcher 
am besten wieder die Trennung zwischen dem Verwendbaren und dem 
Ungeeigneten in dem Herbeigebrachten der eigenen Entscheidung^ der 
Schuler zu Überlassen ist. Sobald einige Ubnng in dieser Selbststätig- 
keit vorhanden ist, bringen die Schiller gern ans dem Kreise dessen, 
was sie durch aufserhalb der Schule gewonnene Erfahrung oder früheren 
Unterricht wissen, das für das Gelingen der Apperzeption geeignete 
Material herbei, und die Freude, mit der sie das thun und die solche 
rege Selbstthätigkeit erzeugt, ist die beste Stimmung, in der Lehrer 
und Schuler an den zweiten Teil der Arbeit, die Behandlung des 
Neuen, gehen. 

Trat bei dem ersten Teil der Arbeit die Thätigkeit der Schüler 
in den Yordergrund, so tritt sie nun naturgemfifs zurück. Vor der 
Gefahr aber, dass er hier ganz auf sie verzichte, schützt den Lehrer 
die Einsicht von dem hohen Werte derselben. Wer ihn erkannt hat, 
wer bei aller Unterrichts thätigkeit von dem Grundsatz sich leiten lässt, 
den Schuler alles sagen, finden, erschUefsen und erraten za lassen, 
was er selbst sagen, finden, erachlielsen und erraten kann, wird auch 
hier vielfach Gelegenheit suchen und finden, demselben treu zu bleiben. 

Je nach der Natur des Gegenstandes wird hier die eigene Thätig- 
keit der Schiller sich verschieden gestalten. Bei einem naturkundlichen 
Objekt ist solcher eigenen Arbeit am besten der Weg gewiesen, wenn 
möglichst frühzeitig eine bestimmte Beihe, nach der die Sachen be- 
trachtet werden, festgestellt wird. Das dem Interesse der Schüler 
Nächstliegende muss an erster Stelle stehen. Das ist in der Regel 
die Beziehung des Gegenstandes zum Menschen. Das ist dann das 
am meisten in die Augen Fallende. Bei einer Pflanze also nicht die 
Wurzel, sondern die Blüte, bei einem Tier Gestalt und Farbe. Das 
erst bei genauer Betrachtung Erkennbare, die weniger wesentlichen 
Merkmale, der innere Bau, alles, was der Schiller nicht selbst aeben, 
nicht seihst beobachten kann, kommt später. Aber auch dabei ist die 
Selbathätigkeit nicht ausgeschlossen. Alles, was man durch Spekulation 
finden lassen kann, soll nur auf diese Weise gefunden, nicht aber 
einfach gegeben werden. Wird auch damit mehr Zeit absorbirt, der 
Gewinn, den solche Arbeit fUr das Wissen und Merken und den sie 
für die Freude an der Arbeit bringt, hebt den etwaigen Verlust an 
Zeit reichlich auf. Eine tret^iche Übung in der denkenden Betrachtung 
der Dinge und somit in der wichtigsten Selbstthätigkeit liegt in der 
Naturlehre, wenn nicht der Lehrer selbst sofort das Experiment erklärt, 
sondern wenn die Schüler, vielleicht durch bekannte analoge Vorgänge 
unterstutzt, es selbst zu erklären veranlasst werden, auch wenn solche 
Versuche manchen Fehlachuss erat zur Folge haben. Daas aber hier 
»rie hei der Natui^eschichte auf diese Weise viel leichter das 
Gharakteriatische, das Typische als solches hervortritt, weil darauf am 
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ersten die Anfoerksamkeit und zwar selbstthätig sich lenkt, und dass 
es, weil es etwas Selbsterarbeitetes ist, am sichersten auch sich ein- 
prägt, ist ein weiterer Gewinn solchen Unterrichtes.. 

Kaum ist nötig, besonders hervorzuheben, wie alle mathematischen 
Operationen erst dadurch ihren geistbildenden Einfluss gewinnen, wenn 
der Lehrer sich nicht etwa damit begnügt, dass der Schüler das vom 
Lehrer Vorgemachte nachmache, sondern wenn er den Weg, auf dem 
die Lösung möglich ist, selbst vom Schüler j&nden lässt. Empfiehlt 
sich auch gerade hier im allgemeinen das Einhalten eines bestimmten 
Verfahrens, so ist doch auch wieder, und zwar im Interesse der Selhst- 
thätigkeit, notwendig, dass man bisweilen auch andere Wege finden und 
gehen lässt, um zum Ziele zu gelangen. 

Am wenigsten scheinen die historischen Stoffe auf der Ünterrichts- 
stufe, wo das konkrete Material angeeignet werden soll, zur Selbst- 
thätigkeit der Schüler Gelegenheit zu bieten. In der That findet 
dieselbe hier kaum einen iPlatz, wenn man sich dabei auf das Erzählen, 
Schildern, Lesen beschränkt. Und doch ist sie auch hier recht wohl 
möglich. Sie ist das, wenn man, wo es irgend geht, den Fortgang 
der Handlung, die Wendungen und den Ausgang durch Spekulation 
finden, d. h. aus der Natur der Dinge, dem Charakter der handelnden 
Personen, .dem Zusammentreffen der Umstände konstruieren lässt. Nicht 
aber nur einem Prinzip zu liebe soll das gesehen, sondern nur im 
Interesse des tieferen Verständnisses der Sache. Ist doch damit nichts 
anderes verlangt, als dass der Schüler in die Sache selbst sich vertiefen 
und sie durchdenken soll, und die empfohlene Unterrichtsform nur ein 
Mittel, ihm dabei behilflich zu sein und der Gedankenlosigkeit, die 
ohne solche Hilfe leicht auch bei dem interessantesten Erzählungsstoff 
mit dem blofsen Hinnehmen der Thatsachen sich begnügt, entgegen- 
zuarbeiten. 

Aller Sprachunterricht, mags sich nun um den Sprachinhalt oder 
um die Sprachform handeln, ist in seinem Erfolg so sehr von der 
Selbstthätigkeit der Schüler abhängig, dass die Notwendigkeit derselben 
sofort in die Augen springt. Durch blofses Geben wird weder das 
Sprachverständnis, noch die Sprachfertigkeit erreicht. Nur über das 
erstere sind noch einige Bemerkungen zu machen. Bei der Rechen- 
schaft über die erste Totalauffassung eines Lesestückes, von der schon 
oben die Rede war, stellt sich, wie dort ebenfalls schon hervorgehoben 
wurde, am besten heraus, wie viel davon einer Erläuterung noch be- 
dürftig ist. Diese Erläuterung einfach zu geben, ist wohl der kürzeste, 
aber keineswegs der richtigste Weg. Der letztere ist nur der, dass 
sie unter fortwährender Heranziehung der eigenen Thätigkeit der 
Schüler erarbeitet wird. Wer Lehrende ausgebildet hat, weifs, dass 
solche Kunst besonders schwer ist. Ein grofser Teil der Schwierigkeit 
liegt in der richtigen Abgrenzung dessen , was die Kinder durch Ver- 
gleichen mit schon Bekanntem, durch Zuhilfenahme von grammatischem 
oder sonstigem Wissen, durch Disponieren des Stoffes bei dem Durch- 
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denken der Lektüre selbst leisten können, von dem, was an Erläuterung 
der Lehrer selbst liefern muss. Das Scheiden des Wesentlichen vom 
Unwesenthchen , das Herausfinden der Hauptgedanken, das Erkennen 
dessen, was nur der Ausführung, der Ausschmückung dient, der Nach- 
weis des logischen Zusammenhanges, die Erklärung bildlicher Ausdrücke, 
das Vergleichen zwischen dem Inhalt und der Form u. a. m. hat nur 
dann die gewünschte Wirkung für das Verständnis des Sprachstückes 
seitens der Schüler, wenn die Durcharbeitung desselben nach diesen 
Gesichtspunkten bei möglichster Selbstthätigkeit derselben verläuft. 

Ganz besonders abhängig ist von solcher Selbsthätigkeit das 
grammatische Verständnis. Wird das Interesse für grammatische 
Analysen am wirksamsten erweckt, wenn man das Bedürfnis dafür aus 
der Lektüre selbst entstehen lässt, so wird dieses Interesse am besten 
erhalten, wenn die Schüler das grammatische Wissen durch selbst- 
gestellte präzise Fragen, die sie nach einer feststehenden, die Sicherheit 
im Wissen fördernden Ordnung zu bilden und denen sie ebenso präzise 
Antworten folgen zu lassen sich gewöhnen müssen, so lange sich zu 
erarbeiten angeleitet werden, bis sie auch ohne die Hilfe der Fragen 
selbständig grammatische Analysen machen können. Wodurch weiter 
das Interesse am grammatischen Unterricht vermehrt und die Wirkung 
der grammatischen Schulung erhöht werden kann, davon wird in der 
Arbeit über die Conzentration zu reden sein. 

Die richtige Grenze zwischen dem Geben von selten des Lehrers 
und dem selbständigen Erarbeiteten durch die Schüler wird zum Nach- 
teil für den erfolgreichen Verlauf des Unterrichtes vielfach nicht ein- 
gehalten bei dem fremdsprachlichen Unterricht. Wenn man schon auf 
früher Stufe fordert, dass die Schüler sich auf ein Pensum, das in 
seinem sachlichen Inhalt vielleicht durchaus neu ist, in der Weise 
präparieren sollen, dass sie die Vokabeln in einem grofsen Lexikon auf- 
suchen, so ist das eine nicht blofs sehr mühsame, sondern zum grofsen 
Teil auch erfolglose Thätigkeit. Bei der Unkenntnis der Sache kommt 
es da oft vor, dass sie ganz ungeeignete Bedeutungen in ihr Präparations- 
heft eintragen. Man kann ihnen viel nutzlose Arbeit ersparen, wenn 
die Bedeutung der Vokabeln vom Lehrer selbst genannt wird, und 
man kann bei der Präparation ihre Selbstthätigkeit in viel gewinn- 
bringenderer Weise heranziehen, wenn man, und das geht namentlich 
dann, wenn der Inhalt des zu behandelnden Lesestückes ihnen nicht 
fremd ist, manche Wortbedeutung aus dem Zusammenhang erraten 
lässt. Dagegen soll das übrige sprachliche Material, das man vielfach 
noch einfach zu geben pflegt, von den Schülern möglichst selbstthätig 
erarbeitet werden. Nur so entsteht ein Besitz, der als selbsterworbener 
nicht blofs wertvoller, sondern zugleich auch sicherer ist. Steht der 
Inhalt des sprachHch zu Behandelnden in Beziehung zu dem auch sonst 
schon bearbeiteten Gedankenkreise, so kommt die selbständige sprachliche 
Durcharbeitung desselben mehr auch dem sachhchen Verständnis zugute. 

Im geographischen Unterricht darf sich die Selbstthätigkeit der 
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Schüler nicht etwa auf das Zeichnen von Karten beschränken. Die 
Übungen im Kartenlesen, die gerade hier so wertvollen Vergleichungen, 
die Spekulation über eigentümliche geographische Erscheinungen — es 
sei beispielsweise nur an die mathematische Geographie erinnert — , 
über den Zusammenhang der Geographie mit der Geschichte oder mit 
der Naturkunde, das Bilden von Gruppen und Reihen machen ebenso 
viele Ansprüche an diese Selbstthätigkeit, wie auf der andern Seite 
diese Selbstthätigkeit auch hier erst den Erfolg der Arbeit garantiert, den 
man vergeblich anstrebt, wenn der Unterricht nur ein Mitteilen durch 
den Lehrer ist, das für den Schüler keine Nötigung zur Mitarbeit 
enthält. 

Soll die Aneignung des konkreten Materials so weit geführt werden, 
dass der Übergang zum zweiten Hauptteil der Arbeit genügend vor- 
bereitet ist, so ist aufser dem Besprochenen noch zweierlei nötig. Zuerst 
muss der Schüler Rechenschaft ablegen von dem, was er gelernt hat, 
denn wenn die Apperzeption nicht in der richtigen Weise erfolgt wäre, 
dürfte der Unterricht nicht fortschreiten zur Abstraktion. Diese Rechen- 
schaft hat sich über die Auffassung und Erkenntnis der Thatsachen, 
wie über die Beurteilung der Handlungen und der ihnen zu Grunde 
liegenden Gesinnungen zu erstrecken. Hier wie dort sind die Punkte, 
auf die es vornehmlich ankommt, hervorzuheben. Es liegt in dem 
Begriff der Rechenschaftsablegung , dass nicht der Lehrer das thut, 
sondern der Schüler. Und so eröffnet sich denn hier ein weiteres Ge- 
biet für seine Selbsthätigkeit. Hat er selbständig Rechenschaft von 
der richtigen Auffassung und der richtigen Beurteilung — das ist aber 
namentlich die sittliche — abgelegt, wobei Falsches zu korrigieren und 
Unvollständiges zu ergänzen ist, so folgt endlich das letzte Stück vom 
ersten Hauptteil der Unterrichtsarbeit, nämlich die Einprägung. Was 
gelernt wird, soll dauernder Besitz bleiben. Das wird aber der Unter- 
richtsstoff um so eher, je selbständiger der Schüler bei der Einprägung, 
der Befestigung thätig ist. Nicht der Lehrer darf die Hauptpunkte, 
auf die es dabei ankommt, nennen und wiederholen, sondern der Schüler 
soll das thun, am besten ohne alle Hilfe des Lehrers. Wenn dabei die 
Fähigen der Klasse mit gutem Beispiel vorangehen, folgen dann auch 
die Schwächeren. 

Dass aber und wie auch bei dem zweiten Hauptteil des nach 
psychologischen Gesetzen geordneten Unterrichtsganges, in dem das 
durchgearbeitete konkrete Material in begriffliche Einsicht umgewandelt 
werden soll, die eigene Thätigkeit des Zöglings heranzuziehen sei, wird 
in der Arbeit „Über die Konzentration des Unterrichtes" er- 
örtert werden. Nicht blofs die Zusammenstellung des im Interesse einer 
richtigen Abstraktion nötigen konkreten Materials, sondern auch die 
Formulierung der so zustandegekommenen Abstraktionen, wie die Ein- 
ordnung in das allmählich auszubauende System soll soviel als irgend 
möglich des Schülers eigene Arbeit sein. Denn auch hier sichert erst 
diese Selbstthätigkeit die rechte Einsicht in das begriffliche Material und 
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zngleicli die Herrschaft über dasselbe. Das letztere weist auf den Teil 
der Unterrichtsarbeit hin, bei welchem die Selbstthätigkeit des Schülers 
am meisten in Anspruch genommen werden muss. 

Ist der Unterrichtsprozess in den beiden Haupteilen, dem Apper- 
zeptions- und dem Abstraktionsprozess, beendet und in diesen beiden 
Prozessen, eben weil die Selbstthätigkeit der Schüler dabei möglichst 
viel herangezogen worden ist, ein geistiges Leben entstanden, das 
himmelweit verschieden ist von dem Zustand, der im Geiste des Zöglings 
entstehen muss, wenn der Unterricht nur ein Geben vonseiten des 
Lehrers und ein vielleicht staunendes, vielleicht auch wider williges 
Nehmen vonseiten des ersteren war, so ist die Garantie geboten, dass 
auch für das letzte Stück der Unterrichtsarbeit die innere Kraft erzeugt 
ist, von deren Besitz das GeHngen derselben abhängt. Eben wegen 
der Bedeutung des Könnens für die Ausbildung des WoUens muss nun 
noch die Probe auf die vorhandene Kraft gemacht werden. Weil dabei 
am energischsten an die Selbstthätigkeit des Schülers appelliert wird^ 
wächst aber zugleich auch dabei am raschesten die eigene Kraft und 
das richtige Geftihl für dieselbe. 

Dieses letzte Stück der Arbeit ist die Anwendung des Gelernten. 
Die Form, die sie annehmen kann und soll, ist eine sehr mannigfaltige. 
Bald gilt es, die ausgebildeten Begriffsreihen in den verschiedensten 
Richtungen zu durchlaufen, bald von einem Allgemeinbegriff zu den 
Einzelßillen herab - oder wieder von diesen zu jenen emporzusteigen^ 
bald also zu dem Allgemeinen neues konkretes Material zu suchen oder 
aus gegebenem neuem konkreten Stoff das Allgemeine nun ganz selb- 
ständig herauszuarbeiten, bald in fi'eiem Vortrag oder in schriftlicher 
Darstellung, zeichnend oder experimentierend die gewonnene Herrschaft 
über die Sachen und zwar nicht nur in treuer Reproduktion, sondern 
auch in selbständiger Produktion zu bekunden, auf Grund der ge- 
wonnenen Einsicht neue Beobachtungen zu machen oder das Beobachtete 
zu erklären. Versuche anzustellen, rein praktische Fragen, die zu dem 
im Unterricht Behandelten in Beziehung gebracht werden können, zu 
beantworten u. drgl. m. 

Mögen nun diese Arbeiten in der Schule ausgeführt oder dem 
häuslichen Fleifs überlassen werden, immer wird es darauf ankommen 
und ihre Bedeutung für die Mehrung der Kraft und damit indirekt 
für die Ausbildung des Willens wird davon abhängen, dass sie aucli 
möglichst gut gemacht werden. Für das erstere ist schon das ein Ge- 
winn, wenn die Schüler die Aufgaben dazu selbst sich stellen, d. h. 
aus dem im Unterricht Behandelten selbständig sich erarbeiten. So 
wird ein selbstgewähltes Aufsatzthema mit mehr Freude bearbeitet, als 
ein vom Lehrer gegebenes. Beim Suchen danach mag dann immer 
der Lehrer behilflich sein und Missgriffe in der Wahl fernhalten. 
Wichtiger ist natürlich die volle Selbstthätigkeit bei der Ausführung. 
Giebt man z. B., wie das viele Lehrer thun, die Disposition für die 
Arbeiten, so ftillt ein sehr wichtiges Stück solcher Selbstthätigkeit weg^ 
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SolaDge die jugendliche Kraft einen Aufsatz noch nicht selbst disponieren 
kann, muss die Disposition oder müssen noch besser mehrere Disposi- 
tionen, unter denen dann die Wahl freisteht, in gemeinsamer Über- 
legung gewonnen werden. Ist doch überall eine allmähliche Steigerung 
der Ansprüche an die Kraft die beste Schule für ihre Ausbildung. Dass 
sichs aber bei allen Aufgaben, und zwar ist dabei nicht blofs etwa nur 
an das Aufsatzschreiben zu denken, nur um die Verwertung des im 
Unterricht bereits bearbeiteten Gedankenkreises handeln dürfe, ergiebt 
sich aus dem, was über den Unterrichtsgang und über die Stelle, wo 
die hier fragliche Selbstthätigkeit einzutreten habe, ausgeführt ist. Auf 
eine sehr wichtige Hilfe für solchen Anschluss aller selbständigen Arbeit 
an den Unterricht kann erst in der Besprechung der Konzentration 
desselben näher eingegangen werden. 

Die enge Verbindung zwischen allen solchen selbständigen Übungen 
im Können und dem im Unterricht Behandelten enthält auch die Ge- 
währ möglichst guter Leistung. Nur die gelingende That ist, wie wir 
oben sagten, eine Schule des Mutes. Die Möglichkeit des Gelingens 
muss also vorhanden sein, darum darf nicht nur nichts, was zu leicht 
ist, weil daran die Kraft nicht wächst, sondern auch nichts zu Schweres 
gefordert werden, weil daran die Kraft erlahmt. Besondere Rücksicht 
verdienen ebendeshalb die schwachen Naturen, denen das Bewusstsein 
des Leistens und damit der gerade ihnen so nötige Mut so leicht zer- 
stört wird, wenn man ihre Leistungen mit demselben Mafsstabe misst 
wie die der stärkeren Naturen. 

Der Selbstthätigkeit der Schüler ist oben nur eine sekundäre Be- 
deutung zugeschrieben worden. Sie soll im Dienst des Hauptfaktors 
bei aller Unterrichtsarbeit, des freien Interesse, stehen. Nur insoweit 
sie das thut, ist sie imstande, zur Umwandlung des Wissens in das 
Wollen das Ihrige beizutragen. Das gilt von jeder Selbstthätigkeit 
beim Unterricht, am meisten von dem Teil der Arbeit, wo sie am 
selbständigsten verfährt. Das ist der Fall bei freien, aus dem freien 
Interesse hervorgehenden Arbeiten. Diese pflegen jetzt in unseren 
Schulen sehr stiefmütterlich behandelt zu werden. Für sie mehr 
Raum zu schaffen, wird eine Aufgabe der Schulorganisation sein, 
die von der Fülle des Stoffes nicht so viel sich verspricht, als die 
meisten der dermaÜgen Lehrpläne das zu thun scheinen. Solche freie 
Arbeiten, bei denen individuelle Neigungen und Anlagen einen freien 
Spielraum finden, fordern nicht nur die so sehr wünschenswerte indivi- 
duelle Ausprägung des Charakters, sie tragen namentlich auch zur 
Vermehrung und Verstärkung des freien Interesse bei. Zwischen diesem 
und jenen besteht somit eine innige Wechselwirkung. Das Interesse 
drängt zur freien Selbstthätigkeit imd die freie Selbstthätigkeit mehrt 
das Interesse. Gewiss ein Wink, dass auch alle übrige Thätigkeit, 
welche die Willensbildung fördern helfen soll, das am besten thut, wenn 
sie nicht etwa nur unter dem Drucke des äufseren Zwanges verrichtet 
wird, sondern wenn sie der inneren Nötigung folgt, die in dem freien 
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Interesse gegeben ist; woraus dann weiter gefolgert werden muss, dass 
eben dieses letztere, das freie Interesse, das ist, woran dem Unterricht 
immer und überall am meisten gelegen sein muss. Denn „wer nicht 
zuvor in einer Sphäre des Geistes ein lebhaftes, inniges und tiefes 
Interesse gefunden hat, der geht auch nicht in dieser Sphäre zum 
Wollen über."*) 

Wenn im Vorstehenden vorzugsweise von der rein geistigen Arbeit 
die Rede und auch bei solchem Thun, bei dem auch körperliclie Ge- 
schicklichkeit mit in Frage kam, doch vornehmlich der geistigen Arbeit 
dabei gedacht war, so soll ein sein Ziel klar im Auge behaltender 
Unterricht auch die rein äufseren Thätigkeiten, wie das Schreiben, das 
Zeichnen, das Singen, die Handarbeit, bei denen die körperliche Fertig- 
keit eine Hauptrolle spielt, und deren Wert bei möglichst guter Leistung 
an sich und bei der Bedeutung derselben für das praktische Leben 
hoch anzuschlagen ist, zur Anregung auch der geistigen Thätigkeit 
benutzen. Das thut er, wenn dafiir Sorge getragen wird, dass der 
Schüler der Gründe für sein Thun sich bewusst ist, wenn die Gesetze, 
auf welche Formen und Töne und das Verhältnis zwischen ihnen sich 
gründen, ihm nicht ganz unbekannt bleiben. Erst die Einsicht in diese 
Gründe und das Verständnis des inneren Zusammenhanges, der auch 
solcher Thätigkeit nicht fehlt, macht sie nicht blofs interessanter, sondern 
stellt auch dieses Thun in den Dienst geistiger Thäitgkeit, der, so klein 
er auch sein mag, doch unter den vielen einzelnen Faktoren, aus denen 
jene sich zusammensetzt, durchaus nicht ohne Bedeutung ist. 

Das bisher besprochene geistige Leben, denn Thätigkeit ist Leben, 
welches der Unterricht dadurch pflegt, dass er die Selbstthätigkeit des 
Schülers so viel als irgend möglich heranzieht, ist im Wesentlichen 
Sache der Intelligenz. Entbehrt es selbst auch nicht des ethischen 
Wertes und ist ihm der namentlich damit gesichert, dass es etwas in 
eigener Arbeit Gewonnenes ist, welche Arbeit selbst wieder ethisch 
wertvoll ist; hängt ferner von ihm auch alles sittliche Wollen insofern 
ab, als dieses in dem Gedankenkreis seine letzte Wurzel hat, und die 
Regsamkeit dieses letzteren aller Willensbildung und somit auch der 
Ausbildung des ethischen WoUens zu gute kommt; ist endlich zuzugeben, 
dass gewisse mittelbare Tugenden, wie Pünktlichkeit und Fleifs, dadurch 
gefördert werden, so trägt der Unterricht als solcher durch die Thätig- 
keit, zu der er Veranlassung giebt, doch direkt noch nichts bei zur 
Bildung des sittlichen Willens. Es ist denkbar, dass die in dieser 
Thätigkeit gewonneno geistige Kraft eine Hilfe werden kann auch des 
auf Unsittliches gerichteten WoUens. Denn dass die gewonnenen 
sittlichen Urteile, das erweckte vielseitige Interesse das sittliche Wollen 
fördern können, das ist bei unserer Betrachtung, welche nur die Selbst- 
thätigkeit des Schülers beim Unterricht im Auge hat und weiter nichts, 
nicht mit in Rechnung zu ziehen. Ebenso ist hier aufser Berechnung 



*) Ziller, Vorles. über allg. Pädag. S. 151. 
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zu lassen, was die anderen erziehlichen Faktoren, die das Entstehen 
des unsittlichen Wollens verhütende Regierung und die die Ausbildung 
des sittlichen Wollens unterstützende Zucht, zu leisten haben. Die 
Selbstthätigkeit beim Unterricht hat zunächst nur einen formal an Charakter, 
und erst der Inhalt desselben, ohne den sie freiHch gar nicht zu denken 
ist, macht sie je nach der Beschaffenheit dieses Inhaltes dem Guten 
dienstbar oder dem Bpsen. Nur weil der Inhalt des Unterrichts, durch 
den wir erziehen wollen, ein solcher ist, dass daran unter gewissen 
Voraussetzungen sittliches Wollen sich bilden kann, wird auch die 
Selbstthätigkeit, die durch ihn veranlasst wird, indirekt das sittliche 
Wollen unterstützen. Die direkte Einwirkung auf dieses ist nicht Sache 
des Unterrichtes, also auch Dicht Sache der durch den Unterricht an- 
zuregenden Selbstthätigkeit, sondern Sache der Zucht. 

Der letzteren kann sich indessen der Unterricht nähern, wenn er 
zwar nicht das sittliche Thun als solches übt — diese Übung ist eine 
Hauptaufgabe der Zucht — , sondern wenn er nur gedachtes sittliches 
Thun, das phantasierte sittliche Handeln kultiviert. Die Kultur des 
Gedankenkreises ist ja seine Domäne. Zn solchem Handeln in Gedanken 
kann der Unterricht zunächst in der Weise anregen, dass er den Zög- 
ling veranlasst, sich die Personen, welche Geschichte und Poesie ihm 
vorführen, klar und eingehend vorzustellen, die Motive ihres Thuns, 
den Gang, den ihre Erwägungen und Entschlief sungen einschlagen, die 
Gefühle,, die dabei entstehen, die Wünsche und Bestrebungen, die 
daraus hervorgehen, zu durchdenken und so das fremde Handeln zu 
begreifen. Dabei muss er angeleitet werden, dass er die fremden 
Gedanken und Handlungen mit seinem Urteil begleitet und misst an 
den ihm bereits bekannten ethischen Gesetzen. Dass dabei mit einfachen, 
dem Verständnis des Kindes naheliegenden und deshalb von ihm leicht 
durchschaubaren Lebensverhältnissen begonnen und ganz allmählich erst 
zu schwierigeren, verwickeiteren und deshalb so leicht nicht zu ver- 
stehenden fortgeschritten werden muss, liegt auf der Hand. Ein zweiter 
Schritt, der gethan werden muss, damit solches phantasiertes Handeln 
auf das eigene Handeln einen Einfluss gewinnen kann, ist dann der, 
dass der Schüler sich selbst in die fremde Lage versetzt, dass er die 
Rolle der fremden Person selbst tibernimmt, also an ihrer Stelle über- 
legt, sich entschliefst und in Gedanken handelt. Damit wird der 
Umgang des Zöglings in einer viel wirksameren Weise erweitert, als 
wenn fremde Handlungen ihm geschildert werden, ohne dass ein solches 
Miterleben durch die eigene phantasierte Thätigkeit sie begleitet. Damit 
wird endlich auch die letzte bei dem Unterricht in Frage kommende 
Thätigkeit vorbereitet, welche darin besteht, dass der Zögling das an 
fremdem Geistesleben mit Durchlebte auf seine eigenen Lebensver- 
hältnisse übertragen lernt. Ein solches Durchdenken von ihm bereits 
verständlichen Lebenslosgen, in die er kommen kann und voraussichtlich 
kommen wird, wobei auch Hemmungen und Widerstreit mit in Rechnung 
zu ziehen und in Gedanken zu überwinden sind, und wobei nicht blofs 

Ackermann, E. Pftdagogisclie Fragen. 2 
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die einzelnen Stadien der Handlungen selbständig zu durchlaufen^ 
sondern auch alle Überlegungen, die diesen vorausgehen müssen, sorg- 
faltig anzustellen, die anzuwendenden Mittel und Kräfte zu prüfen 
sind, ist für das spätere wirkliche Handeln eine durchaus nicht zu 
unterschätzende Vorarbeit. 

Dass diese Vorarbeit leichter ist als die spätere wirkliche Arbeit, 
ist freilich zuzugeben. Der Welt der Gedanken sind so enge Grenzen 
nicht gesetzt, als der Wirklichkeit. Darin, dass der Unterricht es nur 
mit jener zu thun hat, liegt die Grenze fiir seine Wirkung. Das, "was 
dieser notwendig abgeht, muss darum durch andere Einwirkung noch 
ergänzt werden. Diese Ergänzung hat die direkte Einwirkung auf die 
Willensbildung, die Zucht, zu leisten. Auch bei ihr liegt, wie das 
leicht einzusehen ist, in der Heranziehung der Selbstthätigkeit die beste 
Hilfe, ist doch die That, und zwar nicht die nur gedachte, sondern 
die wirkliche, die beste Schule des WoUens. In welcher Weise und 
in welchem Umfange sie hier heranzuziehen ist, das auseinanderzu- 
setzen, liegt nicht im Hahmen unseres Themas. Nur das sei hervor- 
gehoben, dass, wie beim Unterricht möglichst bald, also schon bei dem 
Unterricht der frühesten Stufen, die Selbstthätigkeit, wo sich dazu nur 
Veranlassung bietet, in Anspruch genommen werden muss, auch bei 
der direkten Einwirkung auf die Erziehung möglichst früh Gelegenheit 
zu geben ist zur Verwendung der gewonnenen Einsicht auf die eigene 
freie Thätigkeit. Die gelingende That, und sei sie an sich unbedeutend, 
ist immer das beste Erziehungsmittel. 

Weil alles Wollen zuletzt in dem Gedankenkreis seine Wurzel 
hat und weil nur aus einem reichen Geistesleben viele Wege zum 
Herzen sich öffnen, wird auch dieses wichtige Mittel der Willensbildung, 
über welches die Zucht verfügt, immer auch wieder abhängig bleiben 
von dem Unterricht, die direkte Einwirkung auf die Willensbildung 
der Jugend bedingt sein durch das geistige Leben, welches der Unter- 
richt zu erwecken versteht. Dass nicht jeder Unterricht in gleichem 
Mafse solches Leben erweckt, dass vielmehr nur der Unterricht das 
vermag, der sorgfältig darauf Bedacht nimmt, alles die Schüler selbst 
thun zu lassen, was sie selbst thun können, der die Selbstthätigkeit 
heranzuziehen sich alle erdenkliche Mühe giebt, der für diese Selbst- 
thätigkeit in der Kultivierung des freien Interesse den Boden zu be- 
reiten sucht, auf dem jene am besten gedeiht und mit diesem Gedeihen 
auch wiederum dieses Interesse, die eigentliche Wurzel des Wollens, 
die gesündeste und reichlichste Nahrung findet, das nachzuweisen war 
der Zweck dieser Zeilen. 



über die Concentration des Unterrichts 

mit spezieller Rücksicht auf den Lehrplan der höheren Mädchenschule. 

Die verehrliche Kedaktion der „Zeitschrift fiir weibliche Bildung" 
hat mich veranlasst, die Bemerkungen über die Konzentration des 
Unterrichts in dem Artikel „Der fremdsprachliche Unterricht in der 
höheren Mädchenschule" (cf. 11. Jahrgang 4. u. 5. Heft dieser Zeit- 
schrift) etwas weiter auszuführen. Ich leiste dieser Aufforderung um 
so lieber folge, als ich aus dem Bericht über die Verhandlungen der 
neunten Jahresversammlung des rheinischen Provinzialvereins ftir das 
höhere Mädchenschulwesen (cf. Zeitschrift für weibHche Bildung, 11. Jahrg. 
1. Heft, S. 24 fl.) ersehen habe, dass eine Anzahl der Teilnehmer 
jener Versammlung mit der Fassung der Konzentration des Unterrichts, 
die in jener Versammlung der Referent über dieses Thema vertreten 
hat, nicht einverstanden gewesen ist. Wenn man den Ausftihrungen 
desselben gegenüber, nach denen das Deutsche das Zentralfach in 
der höheren Mädchenschule bilden soll, hervorgehoben hat, „man 
könne nicht von einem Zentralfach sprechen, sondern es müsse 
eine organische Einheit der Kulturelemente massgebend 
sein", so ist mit der letzten Forderung auch nach meiner Überzeugung 
der Kardinalpunkt des Problems getroffen. Eine befriedigende Ant- 
wort auf die Frage, wie sich eine organische Einheit der im Unterricht 
zu verwertenden Kultur elemente herstellen lasse, ist die Lösung des Problems. 

Wenn ich im nachfolgenden einige Gedanken über diese Frage 
auszusprechen mir gestatte, so weiss ich mich in den Hauptpunkten 
einig mit einer grofsen Zahl von Gresinnungsgenossen. Das sind die 
Anhänger der Herb artschen- Pädagogik. Ich weifs freilich zugleich 
auch, dass die Arbeit, eine organische Einheit der im Unterricht zu 
verwertenden Kulturelemente herzustellen, eine recht schwierige ist, ftir 
welche bis jetzt erst die Anfönge gemacht sind. Denn nicht alles, 
was man Konzentration des Unterrichts nennt, ist auch eine solche.*) 
Diese Anfange beziehen sich vorzugsweise auf den Unterricht an der 

*) Der Ruf nach Konzentration ist nicht erst neuen Datums. Die gemachten 
Vorschläge, eine solche zu schaffen, gehen freilich weit auseinander. Das Nähere 
darüber siehe in Alb. Ki cht er: Die Konzentration in der Volksschule. Leipzig 1865. 

2* 
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Volksschule, die in allen methodischen Fragen, wie das z. B. kürzlich 
erst Herr Direktor Dr. Frick*) rühmend anerkannt hat, den höheren 
Schalen mit gutem Beispiel vorangegangen ist. Dass aber schon diese 
Anfange, wo man sie in der Praxis durchzufahren versucht hat, sich 
ftlr die durch den Unterricht zu erreichenden Ziele sehr segenbringend er- 
wiesen haben, wird von allen, welche diese Versuche gemacht haben, bestätigt. 

Es liegt im Wesen der Pädagogik, die nicht nur eine Wissenschaft, 
sondern auch eine Kunst ist, dass die Entwickelung der Theorie von 
der Entwickelung der Praxis begleitet sein und dass die Richtigkeit 
der erstem an den Erfolgen der letztern gemessen werden muss, und 
es ist die weitere Folge dieses Verhältnisses, dass die pädagogische 
Praxis die völlige Durchbildung der Theorie nicht abzuwarten hat, ehe 
sie den Weisungen derselben sich fugt. Ich werde deshalb später nach- 
zuweisen haben, wie man, auch ohne dass die Konzentration des Unter- 
richts theoretisch einen völlig befriedigenden und der Zustimmung aller 
dabei Interessierten sichern Abschluss gewonnen hat, und ohne dass 
die Lehrmittel dieser Theorie ganz angepasst sind, doch mit vielem 
Gewinn wichtige Forderungen der Konzentration befolgon kann. 

Aber liegt denn auch das Bedürfnis, für den Unterricht eine or- 
ganische Einheit der Kulturelemente zu schaffen, vor? Hat nicht der 
Unterricht, wie er bisher zumeist betrieben worden ist, ganz erfreuliche 
Resultate aufzuweisen? Die grofse Mehrzahl der Lehrer wird, weil die 
zweite Frage zu bejahen ist, geneigt sein, die erstere zu verneinen. 
Ja nicht blofs das. In einer engern Verbindung der einzelnen Lehi'- 
föcher erblicken viele eine nicht geringe Gefahr flir die speciellen 
Zwecke, welche jene erreichen sollen; statt der erstrebten Ordnung im 
geistigen Leben furchten sie von ihr eine Verwirrung desselben. Dass 
aber die praktischen Erfolge einer Konzentration des Unterrichts, wie 
wir sie fordern, einen durchschlagenden Beweis für ihre Notwendigkeit 
erbringen, dazu sind dieselben bis jetzt noch zu vereinzelt. Es muss 
deshalb die Notwendigkeit dieser Konzentration von anderer Seite er- 
wiesen werden. Von welcher Seite das geschehen muss, kann nicht 
asweifelhaft sein. Natürlich nur von der Wissenschaft der Pädagogik 
und von den Wissenschaften, auf welche diese sich zu stützen hat, von 
der Psychologie und der Ethik. 

Die Pädagogik stellt im Interesse der Charakterbildung, des letzten 
Zieles aller erzieherischen Thätigkeit, an den Unterricht die Anforderung, 
dass er im Zögling zunächst die Einheit der Person, die primitivste 
Grundlage des Charakters, bilden helfe. Wenn man fordert, dass die 
Einheit der Person gebildet werden soll, so muss man voraussetzen, 
dass diese Einheit nichts Ursprüngliches , sondern etwas allmählich 
Werdendes sei. Es ist die Aufgabe der Psychologie, das nachzuweisen 
tind zu zeigen, auf welche Weise die Einheit der Person entsteht. Nun 
lehrt die Psychologie, dass auch schon die Person, das Ich nichts Ur- 

*) Vgl. Dr. O. Fr ick: Das Seminarium praeceptomm an den Frankeschen 
•Stiffcongen zu Halle. Halle a. S. Buchhdlg. d. Waisenhauses. 1883. 
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sprüngliclies, sondern etwas erst Werdendes, daher auch Veränderliches 
und Wandelbares sei. Das Ich ist nichts als ein psychisches Phänomen, 
nämlich das Bewusstwerden einer Wechselwirkung innerhalb eines un- 
übersehbaren Vorstellungskomplexes oder die Bezogenheit aller unserer 
Vorstellungen und der aus ihnen entstehenden andern psychischen Zu- 
stände aufeinander*). Die Erfahrung, nach der das Ich, die Person 
dem Kinde erst auf einer bestimmten Entwickelungsstufe , die in dem 
einen Individuum früher, in dem andern später erreicht wird, zum Be- 
wusstsein kommt, wie die, dass das Ich, die Persönlichkeit in den ver- 
schiedenen Lebensaltern einen sehr verschiedenen Inhalt hat, bestätigl> 
das. Den innern Grund dafür, dass alle unsere mannigfaltigen Vor- 
stellungen sich gegenseitig auf einander beziehen und gewissermafsen 
alle in einem Punkte sich vereinigen, haben wir in der Einfachheit der 
ßeele zu suchen, „welche alles, was durch Gegensätze und Hemmungen, 
nicht geschieden ist, zur Vereinigung hindrängt." Die Seele ist infolge- 
dessen der Mannigfaltigkeit der Einflüsse gegenüber, welche Erfahrung 
und Umgang auf sie ausüben, konzentrierend thätig, sodass bei geistiger 
Gesundheit das einmal gewonnene Ich trotz aller Wandelungen, die es 
durchmachen kann, doch auch wieder dasselbe bleibt. 

Mit der Person ist aber die Einheit dei selben noch keineswegs 
gegeben. Auch hierfür können wir uns auf die Erfahrung berufen. 
Giebt es doch viele Menschen, denen die Einheit der Person fehlt, die 
in verschiedenen Lebenssphären ganz verschiedene sind. Ist doch oft 
derselbe Mensch ein anderer in seiner Familie, ein anderer in seinem 
Amte und wieder ein anderer im geselligen Verkehr. Kommt es doch 
oft genug vor, dass in ein und derselben Person religiöse und andes- 
weitige (politische oder naturwissenschaftliche) Anschauungen nebenein- 
ander hergehen, die so verschieden sind, dass dadurch die Einheit der 
Person aufgehoben ist. Es ist nicht schwer, den psychologischen Grund 
dafür zu finden. Er liegt in der Verschiedenheit der Vorstellungskreise, 
aus welchen die verschiedenen Seiten vom Seelenleben dieser Menschen 
sich auferbauen, in der einseitigen Kultur, die diese verschiedenen 
Seiten gefunden haben, wie in dem Mangel eines gleichmäfsigen Be- 
einflusst- und Bestimmtwerdens durch gewisse allgemeine Normen. Die 
Einheit der Person ruht auf der Einheit des Bewusstseins. Wo die 
letztere fehlt, wo eine Mehrheit von völlig verschiedenen oder auch nur 
getrennten Vorstellungen sich ausgebiledt hat, kann auch von einer 
wirklichen Einheit der Person nicht geredet werden. 

Die Erklärung vom Mangel der Einheit weist schon auf den Weg 
hin, auf dem dieselbe erreicht werden kann. 

Wenn im Interesse der Ausbildung des Charakters, dessen wich- 
tigstes Merkmal Gleichmäfsigkeit und Harmonie ist, die Einheit der 

*) Vgl. Volkmann, Lehrbuch der Psychologie, § 105 flf. und Lindner, 
Lehrbuch der empirischen Psychologie, § 56 ff. 

Auf einen eingehenden, mit wenigen Worten nicht zu erschöpfenden Nach- 
weis dieser Sätze, sowie des wichtigen Unterschiedes zwischen dem reinen und 
dem historischen Ich muse hier verzichtet werden. 
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Person angestrebt werden muss, so scheint dieser und dadurch auch 
der Charakterbildung am meisten gedient mit einer einseitigen Kultur 
des Geisteslebens. In der That bilden sich in einfachen Verhältnissen, 
bei einer gewissen Einförmigkeit und Gleichmafsigkeit der Lebensformen 
leichter Charaktere aus als in entgegengesetzten Lebenslagen. Man 
findet daher- unter den Landleuten häufiger Charaktere, als unter den 
Bewohnern namentlich gröfserer Städte. Aus dem gleichen Grunde 
war die gröfsere Einseitigkeit der Ausbildung in frühern Zeiten, z. B. 
die ausschliefsliche Kultur der antiken Sprachen auf den alten Gym- 
nasien, der Charakterbildung günstiger, als die Vielseitigkeit, nach der 
wir jetzt streben. Auch manche pädagogische Bestrebungen jungem 
Datums, welche das Goethe sehe ,,In der Beschränkung zeigt sich der 
Meister", wenn freilich auch nicht im Sinne des Dichters, sich zum 
Motto gemacht haben — es sei nur an die preufsischen Regulative 
erinnert — , haben ihre Berechtigung darauf zu gründen gesucht. Man 
müsste diese sofort zugeben, wenn die Einheit der Person an sich und 
der darauf gegründete Charakter das wären, worauf es ankäme. Aber 
die Einheit der Person an sich ist, wie wir oben behaupteten*, nur die 
primitivste Grundlage der Charakterbildung , die aller Erziehung letztes 
Ziel sein soll. Zu der Einheit der Person muss, wenn sie auf ethischen 
Wert Anspruch machen und wenn sie die Grundlage für einen Charakter 
werden soll, dem das Charakteristische des Charakters, die Harmonie 
und die Gleichmafsigkeit, unter allen Umständen zukommen soll, 
noch ein sehr wichtiges Merkmal hinzukommen. Das ist die Sittlich- 
keit. Sittlichkeit aber schliefst Einseitigkeit aus. Wahre Sittlichkeit 
setzt einen reichen, mannigfach ausgebildeten Gedankenkreis voraus, 
denn Sittlichkeit ruht im Wollen, und nur ein reiches WoUen, das einen 
reich angelegten Gedankenkreis zur Voraussetzung hat, entspricht der 
Idee der Vollkommenheit. Nun ist aber die Wurzel alles WoUens das 
Interesse, und darum ist die Erweckung des Interesse, und zwar des 
vielseitigen, die wichtigste Aufgabe des Unterrichts, der erziehen, d. h. 
also im Zögling die sittUche Einheit der Person und dadurch den sitt- 
lichen Charakter bilden helfen soll. Vielseitiges Interesse, das, um die 
Gefahr zu verhüten, dass doch wieder Einseitigkeit sich vordränge, zugleich 
ein gleichschwebendes sein muss, ist im wesentlichen nichts anderes, als 
was man mit dem vagen Ausdruck der allgemeinen Bildung bezeichnet hat. 
Wenn der Unterricht auf der einen Seite die Einheit der Person, 
die auf der Einheit des Bewusstseins ruht, und wenn er zugleich die 
Vielseitigkeit des Interesse, welches die Mannigfaltigkeit und Vielseitig- 
keit des Unterrichts voraussetzt, ausbilden soll, so ist das offenbar keine 
leichte Aufgabe, da durch den die Vielseitigkeit des Interesse anstreben- 
den Unterricht die Einheit des Bewusstseins und damit die Einheit der 
Person fortwährend bedroht wird. Man braucht hier nicht blofs an die 
Gefahr zu denken, welche für die Einheit des Bewusstseins daraus er- 
wächst, wenn der Unterricht geradezu Widersprechendes enthält, wenn 
z. B. die im Unterricht gebotenen religiösen Vorstellungen in Konflikt 
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geraten mit der gewonnenen Naturanschauung ; schon der unvermittelte 
Übergang von einem Unterrichtsfacli zum andern, die Ausbildung un- 
verbundener Vorstellungsmassen, die Beschäftigung mit einem zusammen- 
hangslosen Allerlei enthält eine solche Gefahr für die Einheit der Person. 
Sie kann nur dadurch vermieden werden, dass man den Übergang von 
einem Unterrichtsfach zum andern vermittelt, dass man die. im Interesse 
der nötigen Vielseitigkeit auszubildenden verschiedenen Vorstellungs- 
massen unter sich verknüpft, dass man das zusammenhangslose Allerlei 
in eine organische Einheit verwandelt, kurz dass man das blofse 
Aggregat von unverbundenen Unterrichtsfächern in ein Lehr- 
plansystem umgestaltet. 

Ist damit das Problem der • Konzentration des Unterrichts auf- 
gestellt, so wird die Untersuchung, wie dasselbe zu lösen sei, sowohl 
auf den Unterrichtsstoff, als auch auf die Verknüpfung desselben 
sich zu erstrecken haben. 

Wir haben zunächst den Unterrichtsstoff, die Kulturele- 
mente, an denen die jugendliche Seele gebildet werden soll, ins Auge 
zu fassen, denn ehe man darüber diskutieren kann, wie dieselben zu 
verknüpfen sind, muss das zu verknüpfende Was feststehen. Wir 
werden dabei gut thun , den Unterrichtsstoff nach den Gesichtspunkten 
des Nebeneinander und des Nacheinander zu betrachten. In be- 
treff des ersteren bietet sich uns die Lehre vom Interesse als zuver- 
lässige Führerin. Das Interesse spaltet sich in das der Teilnahme, 
welches im einzelnen wieder in das sympathetische, das soziale und das 
religiöse Interesse zerföUt , und das Interesse der Erkenntnis , welches 
in das empirische, 'das spekulative und das ästhetische, welches letztere 
nach Herbart auch das ethische umfasst, sich teilt. Die Teilnahme 
wurzelt in dem Umgange, die Erkenntnis in der Erfajirung. Der Um- 
gang weist vorzugsweise auf den Menschen, die Erfahrung vorzugsweise 
auf die Natur hin. Vorzugsweise, sage ich, denn Erfahrung kann und 
soll der Zögling auch an Menschen, an denen, mit denen er zusammen- 
lebt, wie an denen, die der Unterricht ihn kennen lehrt, machen; einen 
Umgang kann er in gewissem Sinne auch pflegen mit der Natur, und 
der Erzieher hat dafür zu sorgen, dass er einen solchen lerne. Ver- 
bietet die durch die auszubildende Sittlichkeit geforderte Vielseitigkeit 
des Interesse die Vernachlässigung eines der Hauptzweige des Interesse, 
wie der Nebenäste, in die es sich teilt, und wird damit jede „chirur- 
gische*' oder „abkürzende" Konzentration, die in der Verkümmerung 
eines oder mehrerer Unterrichtszweige das Heil sucht, gerichtet, so ist 
auf der andern Seite damit doch auch schon für die im Interesse der 
rechten Konzentration nötige Gruppierung der Unterrichtsstoffe ein wich- 
tiger Fingerzeig gegeben. Wir ersehen daraus, dass der gesamte Unter- 
richtsstoff seine Nahrung aus zwei Hauptquellen , dem Umgang und 
der Erfahrung, zu schöpfen hat, und dass er in zwei Hauptteile zer- 
fallt, nämlich in das Menschenleben und die Natur. Der Stoff, welcher 
den ersten Teil bildet, ist den historischen, der, welcher den zweiten 
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Teil bildet, den Naturwissenschaften zu entnehmen. Zu den historischen 
Stoffen gehört auch die Eeligion. Will man ihr, um damit die Wich- 
tigkeit dieses Kulturelementes auszudrücken, eine besondere Stellung- 
anweisen , so erhält man drei Hauptgebiete : Beligion , Geschichte und 
Natur. Man kann diese im Gegensatz zu den Unterrichtsdisziplinen, 
in denen es. sich, wie bei dem eigentlichen Sprachunterricht, dem Ge- 
sang , der Mathematik und dem Zeichnen , nur um Formen handelt, 
auch die Sachgebiete nennen. 

Wenn wir oben von dem vielseitigen Interesse forderten, dass es, 
um der gefährlichen Einseitigkeit zu entgehen, zugleich ein gleich- 
schwebendes sei, das will sagen, dass zwischen den einzelnen Interessen 
das richtige Mafsverhältnis bestehe, 'welches die ungebührliche Zurück- 
setzung eines Teiles verhindern soll, so wird dies Mafsverhältnis durch 
die oberste Erziehungsaufgabe genauer geregelt. Als solche schreibt 
die Ethik die sittliche Ausbildung oder, weil die Sittlichkeit in der Re- 
ligion ihre tiefste Wurzel und ihre sicherste Stütze hat, die sittlich- 
religiöse Ausbildung vor. Die sittlich-religiöse Ausbildung beruht auf 
der Gesinnung. Die Gesinnung aber entspringt vorzugsweise aus der 
Teilnahme. Darum besteht das rechte Gleichgewicht zwischen den vor- 
zugsweise gesinnung- oder vorzugsweise erkenntnisbildenden Stoffen in 
dem Lbergewicht der erstem über die zweiten. Dem, was die Theorie 
in betreff des Verhältnisses zwischen den historischen Stoffen, voraus- 
gesetzt, dass man damit nicht blofs den Unterricht in der „Geschichte", 
sondern alles das versteht, was den Menschen als Einzelwesen und in 
seiner Stellung in der menschlichen Gesellschaft, sowie was diese letz- 
tere betrifft, welche Stoffe von der Herbart-Ziller'schen Schule „Ge- 
sinnungsunterricht" genannt werden, und den naturkundlichen Stoffen 
fordert, entspriclrf dermalen, wie das schon die jedem zugewiesene 
Stundenzahl zeigt, im grofsen Ganzen wohl der Lehrplan sämtlicher 
deutscher Schulen, von der einfachen Dorfschule bis zum Gymnasium. 
Wir können uns deshalb auf die Konstatierung dieser Thatsache be- 
schränken. Inwieweit aber im einzelnen dieser Forderung besonders 
beim Unterricht der ersten Schuljahre nicht entsprochen wird, das wird 
an anderer Stelle zu erwähnen sein.*) 

Eine gleiche Übereinstimmung besteht aber nicht sowohl in betreff 
der Auswahl, wie der nach dem Gesichtspunkt des Nacheinander 
getroffenen Anordnung der hier in Frage kommenden Kulturelemente. 
Dabei denke ich natürlich nicht an die Verschiedenheit in der Auswahl 
und Anordnung dieser Elemente, die durch die Verschiedenartigkeit der 
Schulen geboten ist, sondern an die Verschiedenartigkeit innerhalb der 
einzelnen Schulgattungen. Kelativ am günstigsten ist hier das Gymnasium 
gestellt, das, auf lange Tradition fufsend, einer gewissen Gleichartigkeit 



*) Ein Verstofs gegen diese Theorie ist es auch, wenn, wie es auf Gymnasien 
der Fall war oder noch ist, in den mittleren Klassen naturkundlicher Unterricht 
gar nicht erteilt wird. 



— 26 — 

in dem Aufbau der von ihm verwendeten Kulturelemente sich rühmen 
kann. Der Grundsatz aber, nach dem dieser Aufbau sich vollzogen 
hat, ist, näher betrachtet und soweit überhaupt von Grundsätzen dabei 
gesprochen werden kann, derselbe, nach dem man auch in den andern 
Schulen bei der Auswahl und Anordnung verßthrt, nämlich der: Vom 
Leichten zum Schweren. Nicht als ob dieser Grundsatz, an sich zu 
verwerfen sei. Auch die Anhänger Herbarts befolgen ihn. Aber 
dieser Grundsatz allein garantiert noch nicht die richtige Auswahl und 
Anordnung der Lehrstoffe. Ja namentlich er hat, wo man sich seiner 
ausschliefslichen Leitung überhefs, eine weitverbreitete und auch in dem 
Lehrplan der höhern Mädchenschule vielfach durchgeführte Anordnung 
des Unterrichtsstoffes auf dem Gewissen, der das, worauf es beim Unter- 
richt so viel ankommt und wovon seine Wirkung auf Gemüt und 
Charakter in erster Linie abhängt, nämlich das freie Interesse und 
den Aufbau eines an Umfang und Inhalt stetig wachsenden und 
dabei doch einheitlichen Gedankenkreises, schädigt statt zu fordern. 
Das ist die Anordnung des Unterrichtes nach konzentrischen 
Kreisen. Weil man gerade mit dieser Anordnung das Problem der 
Konzentration des Unterrichts lösen zu können gemeint hat, muss ich 
mich darüber zunächst etwas eingehender aussprechen. 

Vor mir liegen 50 Schulberichte von höhern Mädchenschulen vom 
Jahre 1882, die ich aus einem gröfsern Vorrat beliebig herausgegriffen 
habe. Von denselben ist, von zahlreichen Abweichungen in der Aus- 
wahl und Anordnung der einzelnen Theile abgesehen, in 48 die biblische 
Geschichte*), in 44 die Geographie und in 35 die Geschichte nach 
konzentrischen Kreisen geordnet. Ahnhch ist es auch mit der Natur- 
kunde. Sind das nicht erdrückende Majoritäten, die an sich schon die 
Richtigkeit dieser Anordnung beweisen? Glücklicherweise wird die Wahr- 
heit der Dinge nicht durch Majorität entschieden. Wohl aber nötigt 
sie die in -der Minorität sich Befindenden zu mögHchst gründlicher 
Motivierung ihres Standpunktes. 

Wenn ich das versuche, so will zunächst an die eigene Erfahrung 
der Lehrer appellieren, die nach konzentrischen Kreisen Unterricht haben 
oder noch unterrichten. Ich selbst kann mich dabei auf meine eigene 
Erfahrung und auf die der an meiner Schule Unterrichtenden berufen, 
da wir früher den gleichen Gang eingeschlagen haben. Und welches 
ist diese Erfahrung? Sicher keine andere, als dass das Interesse flir die 
im zweiten oder dritten oder vielleicht gar auch in weitern Schuljahren 
wiederkehrenden Stoffe allmählich nicht zu-, sondern abnahm, dass 
der Unterricht, wenn neben den neuauftretenden Stoffen die schon 
früher behandelten daran kamen, für Lehrer und Schüler langweilig 
wurde. Diese Erfahrung, die mir zahlreiche Lehrer auch an andern 



*) Bei der biblischen Geschichte scheint in den meisten Fällen die Anordnung 
von dem Schulregimente vorgeschrieben zu sein. Das ändert natürlich am Urteil 
über die Einrichtung nichts. 
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Schulen bestfitigt haben, spricht aber sicher nicht flir die Richtigkeit 
des eingeschlagenen Weges. Es fehlt eben der Keiz der Neuheit, er 
fehlt um 8o mehr, je mehr die wiederholte Behandlung nur eine auch 
in der Form gleiche Wiederholung des Frühern ist, wie das namentlich 
bei der biblischen Geschichte der Fall zu sein pflegt. Dass man sich 
dabei schon der Zeitersparnis halber auf die Hauptsachen beschrSnken 
mnss, ist ein weiterer Erldämugsgrund fiir die erzeugte LangeweUe. 

Aber repetitio est mater studiorum. Verstöfst nicht unser erstes 
Bedenken gegen die konzentrischen Kreise g'egen diese unumstfösliche 
Wahrheit? Gewiss nicht, wenn man für die Pflege dieser mater stu- 
diorum Sorge trägt und zugleich der Gefahr, langweUich zn werden — 
ftlr allen Unterricht eine der grijfsten Gefahren — aus dem Wege geht. 
Die Mittel dazu sind bei der Besprechung der methodischen Fordemngen 
aa die Konzentration des Unterrichts zu erörtern. Wohl aber führt 
uns dieser Einwand zu dem zweiten Grunde, aus dem wir die kon- 
zentrischen Kreise beim Unterricht verwerfen. 

Hier ist zunScbet eine Prinzipienfrage zu entscheiden. Wer in der 
Aneigung des Stofies als solcher die Hauptaufgabe des Unterrichts er- 
kennt, wer der Meinung ist, der Unterricht habe seinen Zweck erfüllt, 
wenn die Kinder eine biblische Geschichte, einen Abschnitt aus der 
Frofangeschichte gut erzShlen , die Grenzen eines Landes, die Namen 
von Flössen u. a. w. sicher- aufsagen, die Merkmale eines naturkund- 
hchen Objektes genau angeben können, wenn sie also in einem snzn- 
Btellenden Examen, bei dem man vorzüglich nach diesen Dingen zu 
fragen pflegt, gut bestehen, mit dem wäre alle weitere Diskussion über- 
flüssig. Auch wir wollen, dass die Kinder das können; aber für uns 
ist das nur eine Vorstufe, die erreicht sein miiss, wenn man zur Haupt- 
sache kommen will. Das aber ist die begriffliche Einsicht, das ist die 
Gewinnung des dem Konkreten zu Grunde hegenden Allgemeinen, sei 
das eine historische Wahrheit, ein ethisches Gesetz, eine religiöse Über- 
zeugung , eine geographische Übersicht , eine sprachliche oder mathe- 
matische oder naturkundliche Regel u. dergl. m. Die begriffliche Ein- 
sicht kann nur durch Vertiefung in die Sache gewonnen werden, und 
von dem Grade dieser Vertiefung hängt der Wert jener ab. Ver- 
tiefung aber in eine Sache und mehr oder weniger flüchtige Wieder- 
holung, bei der man, der Not gehorchend, die mit der wachsenden 
Peripherie sich einstellt, die Dinge nur in abgeblasster Gestalt vor dem 
Auge des Schülers vorüberführt, sind diametrale Gegensätze. Natürlich 
geben auch wir zu, dass die Kinder von dem Detail des Unterrichts- 
stoffes manches vergessen. Das ist nun einmal das Gesetz des geistigen 
Jiebens, dessen Walten auch die drei- oder vier- oder mehrfachen 
Peripherien, die wir zu ziehen uns bemühen und bei denen wir die 
Kreisteile, die im engsten Kreise am stärksten gezeichnet waren, immer 
schwächer ziehen müssen, nicht aufhalten. Aber gerade deshalb wollen 
wir die Zeit nicht verschwenden auf solche vergebliche Arbeit. Wir 
verlangen lilr jede Altersstufe den ihr kongenialen Stoff mit möglichster 
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Vertiefung in denselben und mit gründlichster Verwertung desselben für 
das zu gewinnende allgemeine Bildungsmaterial. Wir wollen dieses 
letztere mit möglichst vielen Fäden mit dem konkreten Stoff verknüpfen, 
und das geschieht wiederum nur bei gründhcher Vertiefung, damit das 
gewonnene Allgemeine das Konkrete vor dem Vergessenwerden mög- 
lichst schütze. Wir wollen endlich, und das ist für die geistige Ent- 
wickelung eine Hauptsache, nachdem die einem Abschnitt des Schul- 
lebens zugewiesene Arbeit beendet ist, vorwärts schreiten zu weitern 
Eroberungen, die im geistigen Leben nicht einfach peripherisch um 
das schon Gewonnene sich herumlegen lassen. Gelegenheiten aber, 
dem wachsenden Besitz auch das zuerst Gewonnene zu assimilieren und 
es gegen die Angriffe der Vergesslichkeit zu verteidigen, bieten sich 
zur Gentige und, wie wir später sehen werden, günstigere, als wenn 
wir uns ewig im Kreise drehen. Damit sind wir aber bei unserem 
dritten Einwand, dem, wie uns scheint, stichhaltigsten, gegen die An- 
ordnung des Unterrichts in konzentrischen Kreisen angelangt. 

Betrachtet man die nach dem Gesichtspunkt der konzentrischen 
Kreise angelegten Lehrpläne näher und vergleicht man sie unter einander, 
so findet man vielfache Abweichungen in betreff des den Innern oder 
den äufsem Kreisen Zugewiesenen. Woher ist das wohl zu erklären? 
Bei der Geographie und der Naturkunde kann das aufser in örtlichen 
Verhältnissen in sehr verschiedenen Ursachen seine Erklärung finden. 
Von diesen beiden Disziphnen will ich daher hier absehen zumal da 
bei ihnen der Natur der Dinge nach andere Mafsstäbe bei der Auswahl 
und Anordnung des Lehrstoffs mafsgebend sein müssen, als bei dem 
historischen Material. Die aufgeworfene Frage soll deshalb zunächst 
nur in betreff des historischen Materials, und zwar sowohl der heiligen 
Geschichte, wie der Profangeschiöhte, untersucht werden. 

In seinen Gesprächen mit Eckermann sagt Goethe einmal; „Die 
Jugend muss immer wieder von vorne anfangen und als Lidividiuum 
die Epochen der Weltkultur durchmachen". Denselben Gedanken finden 
wir bei Herbart, wenn er sagt, „dass in jedem von uns die ganze 
Vergangenheit lebe", und daraus die Forderung an den Unterricht 
folgert, „den ganzen Gewinn ihrer fortwährenden Versuche dem jungen 
Nachwuchs k;onzentrisch darzubieten" ; oder wenn er, die Gymnasial- 
bildung im Auge, behauptet: „Der Anfangspunkt fiir die Reihe der 
fortschreitenden Teilnahme kann nicht in der jetzigen Wirklichkeit 
liegen. Die Sphäre der Kinder ist zu eng und zu bald durchlaufen, 
die Sphäre der Erwachsenen ist bei kultivierten Menschen zu hoch, 
aber die Zeitreihe der Geschichte endet in der Gegenwart, und in den 
Anfangen unserer Kultur, bei den Griechen, ist durch die klassische 
Darstellung eines idealischen Knabenalters — das auch der Knabe der 
Gegenwart durchleben soll — durch die homerischen Gedichte ein lichter 
Punkt für die gesamte Nachwelt fixiert worden" ; wenn er deshalb 
„chronologisches Aufsteigen von den Alten zu den Neueren" fordert. 
Herbart hat dieser Weisung für die Anordnung des Unterrichtsstoffes, 



— 28 — . 

welcher je nach dem Charakter der Schule mannigfachsten Modifikationen 
zu unterwerfen ist, da nach diesem „aus dem allgemeinen Vorrat nacli 
dem Spruche: Prüfet alles und das Beste behaltet, eine Auswahl ge- 
troffen werden muss, wie sie dem Zweck, zur Tugend zu bilden, ent- 
spricht" , einen weitem hochbedeutsamen Hinweis auf die dem auf- 
steigenden und damit sich modifizierenden Stoff kongruent wachsende 
Empfänglichkeit der kindlichen Seele hinzugefügt. „Die Empfänglich- 
keit", sagt er, „modifiziert sich kontinuierlich mit dem Fortschritt des 
Alters. Es ist die Pflicht des Erziehers, zu sorgen, dass diese mit jenen 
Modifikationnn stets richtig aufeinandertreffend mit einander fortgehen 
mögen." Er hat endlich, wenn er die „ästhetische Darstellung der 
Welt" d. h. die Darstellung der Menschheitsgeschichte im Lichte der 
sittlichen Beurteilung als das Hauptgeschäft, als das Ideal der Erziehung 
bezeichnet, den Gesichtspunkt aufgestellt, nach dem der ausgewählte 
Stoff in erster Linie zu behandeln ist. Es ist ein Verdienst Zillers, 
diese „Forderung eines kulturgeschichtlichen Ganges des Unterrichtes 
auf Grund einer gewissen Prädisposition der kindlichen Geistesent- 
wickelung für diesen Gang" näher begründet und flir die Volksschule 
mehr oder weniger ausgeführt dargestellt zu haben. 

Ist diese Forderung richtig, woran ich nicht zweifele, wenn ich 
auch eine Motivierung derselben, die sich in wenigen Sätzen nicht 
geben lässt, mir hier versagen muss*), so folgt daraus die Unhaltbar- 
keit des Unterrichts nach konzentrischen Kreisen für die heilige, wie 
für die Profangeschichte. Mit dem Festhalten am kulturgeschichtlichen 
Gang des Unterrichts, bei dem man das Kind erst in den frühem 
Entwickelungsstufen der Kultur, welche der früheren Apperzeptionsstufe 
des Kindes entsprechen, einführen muss, um es durch sie für die 
weiterh Kulturstufen, die höhere Apperzeptionsstufen voraussetzen, vor- 
zubereiten, verträgt sich begreiflicherweise ein Unterricht in der biblischen 
Geschichte nicht, der in einem und demselben Jahre alt- und neu- 
testamentliche Stoffe behandelt und das mehrere Jahre wiederholt; man 
müsste denn auf dem Standpunkt stehen, dass die religiösen Kultur- 
stufen der Patriarchenzeit, der mosaischen Zeit, der Königs- und Pro- 
phetenzeit und der christlichen Zeit ganz dieselben seien. Es verträgt 
sich damit ebensowenig ein Unterricht in der Profangeschichte, bei 
welchem dem Kinde in einem und demselben Schuljahre geschicht- 
liche Stoffe aus dem Altertum, dem Mittelalter und der Neuzeit, die 
ja auch im einzelnen wieder gar verschiedene Kulturentwickelungsstufen 
enthalten, und zwar ohne jede Verknüpfung des einzelnen, vorgeführt 
werden. Wählt man, wie das bei dem nach konzentrischen Kreisen 
geordneten Unterricht der Fall sein muss, die Unterrichtsstoffe ohne 
Rücksicht auf die Bedeutung des Ganges der Kulturentwickelung für 
die Entwickelung des Zöglings, ohne Rücksiebt auf die Kongruenz der 



*) Vgl. Staude. Die kulturhistorischen Stufen im Unterricht der Volksschule. 
Pädagogische Studien. Neue Falge 1880. 2. Heft. 
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Gesamtentwickelung mit der Einzelentwickelung, lässt man sich bei 
solcher Auswahl lediglich durch die unbestimmte Taxe der gröfsern 
und geringem Schwierigkeit des Stoffes für das kindliche Verständnis 
leiten, dann ist die grofse Verschiedenheit in der Anordnung der Lehr- 
pläne eine notwendige Folge, denn dann ist der subjektiven Meinung 
über das gröfsere und geringere Mafs der Schwierigkeit und infolge- 
dessen über die Anordnung der Lehrstoffe Thor und Thür geöffnet. 
Dass auch auf diese Weise ein sicheres Wissen erreicht werden könne, 
soll nicht geleugnet werden. Will man aber mehr erzielen, als das 
blofse Kennenlernen von Namen und Thatsachen, will man erreichen, 
dass für den Zögling, um mit Herbart zu reden, n^^i* Schatz von 
Lehre und Warnung, von Regeln und Grundsätzen, von angenommenen 
Gesetzen und Einrichtungen, welche die frühern Geschlechter vorarbeitend 
den spätem überliefern, zu den stärksten psychologischen Kräften ge- 
hören, die es geben kann**, will man, wie Ziller sagt, „die Zöglinge 
in beschleunigtem Tempo die Kulturentwickelung der Menschheit durch- 
machen lassen", damit er die Kulturzustände der Gegenwart verstehen 
lind würdigen kann und zugleich geschickt werde, später an seinem 
bescheidenen Teile an den Kulturaufgaben unserer Zeit bewusst und 
selbstthätig mitzuarbeiten, so setzt das eine successive Vertiefung in 
die in Frage kommenden Hauptentwickelungsstufen der Kultur voraus. 
Für solche Vertiefung versagt aber, wie das auch schon oben dargelegt 
ist, der Unrerricht nach konzentrischen Kreisen den Dienst. Leistet 
er aber nicht einmal, weil er die Vertiefung hindert, für eine Konzen- 
tiation in den einzelnen Disziplinen die gewünschte Hilfe, so wird er 
auch, weil mit ilim für eine Verknüpfung dieser Disziplinen unter ein- 
ander absolut noch nichts geschieht, die im Interesse der Einheit der 
Person notwendige Konzentration des Unterrichts überhaupt erst recht 
nicht schaffen können, und wir müssen ihn daher als ein völlig unge- 
eignetes Mittel für diese Konzentration abweisen.*) 

*) Dass diese heillose Vermengung der verschiedensten religiösen und sitt- 
lichen Standpunkte und Auffassungsweisen keine zu ihrem Rechte kommen und 
auf die Altersstufe gesetzt werden lässt, wo sie durch Harmonie mit der Apper- 
zeptionsstufe und der Entwickelungsstufe am kräftigsten wirken kann, brauchen 
wir wohl nicht erst zu beweisen, und ebenso klar ist, dass das nächste Ziel des 
erziehenden Unterrichts, das Interesse, durch jenes beständige Vermengen des 
Heterogenen, durch das ewige Repetieren, das fortwährende Vermischen von be- 
kannten (und meist wichtigern) mit unbekannten (meist unwichtigem) Stoffen, durch 
die aus der fortwährenden Unterbrechung resultierende Hemmung des Gedanken- 
laufes und diurch das drückende Gefühl des Nichtvonderstellekommens sehr 
schwer geschädigt werden muss. Darum hinweg mit den konzentrischen Kreisen. 
Staude a. a. O. 

Die konzentrischen Kreise trennen und zerreifsen das, was notwendig zu- 
sammengehört: sie sammeln nicht, sie zerstreuen. Dazu kommt, selbst das einzelne 
Fach bietet bei dem konzentrischen Unterricht nichts Ganzes, nichts Zusammen- 
hängendes. Schon im ersten Schuljahr durchläuft der Schüler das ganze Gebiet, 
von allem kostend, nichts geniefsend; vieles betastend, an keinem Orte verweilend; 
manches hörend und lernend, aber nichts klar und ordentlich, weil die Gegen- 
sätze sich hemmen und verdunkeln. Just a. a. O. 
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wohl aber zeigt uns einen zu diesem [Ziele führenden Weg der 
Unterricht, welcher, dem kulturgeschichtlichen Entwickelungsgang nach- 
gehend und die korrespondierenden successiven Entwickelungsstufen 
berücksichtigend, seine Stoffe auswählt. Er thut das zunächst, indem 
er jenem kulturgeschichtlichen Entwickelungsgang bedeutende Abschnitte 
zu entnehmen und sie zu Zentren seiner Arbeit zu machen nötigt. Je 
nach dem Charakter der Schule wird diese Aufgabe zu modifizieren 
sein. Denn nach ihm richten sich die Xulturelemente , die man ins 
Auge zu fassen hat. Die Volksschule hat sich auf die religiösen und 
die nationalen Elemente zu beschränken, die höhern Schulen*) müssen 
weitere Kultur elemente in sich aufnehmen. So hat die höhere Mädchen- 
schule, will sie den Namen „höhere Schule" verdienen, nicht blofs die 
religiösen Stoffe der Volksschule zu erweitem und zu vertiefen, sie hat 
nicht blofs, da sie die ihr anvertraute Jugend vor allen Dingen in die 
nationale Denkweise tief einführen soll, die der Pflege dieser Denk- 
weise dienenden Stoffa in gründlicherer und ausgiebigerer Weise zu 
verwerten; sie muss auch antike und andere moderne Kultur elemente 
als die nationalen in ihren Lehrplan auftiehmen. Jene, weil die 
deutsche Kultur so von antiken Elementen erfüllt und durchtränkt ist, 
dass man, ohne sich in dieselben einigermafsen vertieft zu haben, viele 
der wertvollsten Erzeugnisse deutscher Kunst und Litteratur nicht ver- 
stehen kann, diese aus Gründen, die ich in meinen Bemerkungen über 
den fremdsprachlichen Unterricht der höheren Mädchenschule dargelegt 
habe und auf die zu verweisen ich mir hier wohl erlauben darf. 

Damit aber diese verschiedenen Kulturelemente eine organische 
Einheit werden und als solche auch dem ZögUng zum Bewusstsein 
kommen, muss zwischen den für die unterrichtliche Behandlung ausge- 
wählten bedeutenden Abschnitten der kulturgeschichtlichen Entwickelung 
eine gewisse Kontinuität bestehn. Dabei kommt's weniger auf die 
äufsere Verbindung und die Einsicht in dieselbe, als auf den inneren 
Zusammenhang und Fortschritt und deren Verständnis an. Ja es kann 
jene ganz fehlen, wenn nur diese vorhanden sind. So fehlt jede äufsere 
Verbindung zwischen der Märchenstufe und der Robinsonstufe.**) Wohl 



*) Die Fachschule hat andera Ziele sich zu stecken und daher ihren Unter- 
richt nach anderen Prinzipien aufzuerbauen. 

**) Bekanntlich verlangt Ziller als den im ersten Schuljahr in der Volks-' 
schule zu behandelnden kulturhistorischen Stoff das epische Märchen, während 
die Geschichte Robinsons diesen Stoff für das zweite Schuljahr bilden soll. 
Wir acceptieren diese „Gesinnungsstoffe" auch für die höhere Mädchenschule als 
der kindlichen Apperzeptionsstufe vollständig kongeniale und dürfen uns dafür auf 
mehrjährige Erfahrung berufen, welche auch uns den Beweis geliefert hat, dass 
ihnen das volle und ganze kindliche Interesse und zwar in seinen Hauptzweigen 
entgegenkommt, und dass sie Gelegenheit zu eingehender Vertiefung und zur Ge- 
winnung von für die frühe Altersstufe wertvollstem begrifflichen Material bieten. 
Nach allen diesen Seiten hin halten die sogenannten „Erzählungen für gute 
Kinder" einen Vergleich mit diesen Stoffen nicht aus. Wer aber auf allen Er- 
zählungsstoff, einzelne biblische Geschichten abgerechnet, in den beiden ersten 
Schuljähren verzichten und hier ausschliefslich die für den weitern Unterricht not- 
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aber ist ein solcher innerer Zusammenhang und Fortschritt des zweiten 
gegen das erste vorhanden. Denn während die Märchen der Ent- 
wickelungsstufe des kindlichen Geistes entsprechen, in der die phanta- 
sierende Thätigkeit entschieden prävaliert, giebt zwar die Robinson- 
erzählung dem Kinde auch noch reiche Gelegenheit, in Einbildungs- 
vorstellungen sich zu ergehn, aber zugleich greift hier die rauhe Wirk- 
lichkeit mit so derber Hand in das Leben des Helden herein, dass 
damit dem kindUchen Yerstündnis die Bedeutung der wirklichen Dinge 
ftir das menschliche Thun und Denken sich zu erschlief sen beginnt. 
In der Erzählung von Robinson wird dem Kinde an der interessanten 
Geschichte eines einzelnen Menschen, dessen wechselvollen Lebensgang 
es mit lebhafter Teilnahme verfolgt, der Segen der menschlichen Ge- 
meinschaft auf negativem Wege, indem es an und mit Robinson erfahrt, 
was der einzelne entbehren muss, wenn er aus der menschlichen Ge- 
meinschaft herausgerissen wird, zum Bewusstsein gebracht. Die Be- 
deutung dieser Gemeinschaft wird ihm dann weiter klar, wenn auf der 
nächsten Stufe die Sage, die griechische wie die deutsche, von gemein- 
schaftlichen Thaten kühner Helden erzählt, und wenn durch die Erfolge 
gemeinsamer Handlungen, welche die Unterordnung dei;^ einzelnen unter 
einen Führer zur Voraussetzung haben, solches Zusammenschliefsen der 
einzelnen zu gemeinsamem Thun und die Unterordnung unter ein Ober- 
haupt als eine sowohl praktische, wie ethische Forderung erscheinen 
muss. Natürlich ist das nicht der einzige Punkt, in welchem die 
Sagenstoffe mit Robinson sich berühren und jene zu diesem einen 
Foitschritt enthalten. Es sei nur noch an den nationalen Charakter, 
der zu dem allgemein menschlichen hinzukommt, erinnert, wenn auch 
das Verständnis dieses Unterschiedes erst auf einer viel höhern Stufe 
kommen kiann. 

An solch innerem Zusammenhange fehlt es ebensowenig in den 
verschiedenen Partieen des heilsgeschichthchen, wie des profangeschicht- 
lichen Stoffes. Der Fortschritt der Gotteserkenntnis und Gottesver- 
ehrung, durch den das Christenthum über das Judenthum sich erhebt, 
der Fortschritt der Stellung des Staatsbürgers im modernen Rechtsstaat 
gegen die Rechtlosigkeit im Feudalstaat, der Uebergang von rohen 
Anschauungen und Sitten zu humaner Denkweise und vollkommenem 
Einrichtungen sind Beispiele für solche BindegUeder zwischen den 
kulturhistorischen Stoffen, welche die Kontinuität der Entwickelung be- 
greifen lehren, auch wenn der Unterricht alle Zwischenglieder aufzu- 
zählen sich versagen und sich darauf beschränken muss, den Zusammen- 
hang durch Spekulation finden zu lassen. Die Kontinuität zwischen den 
zeitlich auseinanderliegeuden heilsgeschichtlichen und profangeschichtlichen 



wendigen Fertigkeiten üben will, lässt das auch für die ersten Schuljahre geltende 
Gesetz, nach dem der Unterricht das vielseitige Interesse pflegen soU, unerfüllt 
und versäumt, in den kindlichen Seelen einen sehr ergiebigen Schacht sich zu 
eröffnen, aus dem er für den weitem Aufbau des Gedankengebäudes sich viel 
nutzbares Material holen kann. 
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Elementen ist endlich hauptsächlich zu erzeugen durch die diesen Stoffen 
zu Grunde liegenden ethisch-religiösen, sozialen und nationalen Ideen, 
die in allmählichem Aufbau auch der Zögling kennen und verstehen 
lernen muss, wenn die Darstellung der Entwickelung der Menschheit 
mehr erreichen soll, als das hlofse Kennenlernen dieses Entwickelungs- 
ganges, wenn sie einen bestimmenden Einfluss ausüben soll auf seine 
eigene Entwickelung. 

Es kann nicht meine Aufgabe sein, die kulturgeschichtlichen Lehr- 
stoffe der höhern Mädchenschule weiter zu bestimmen und sie nach 
den einzelnen Stufen zu ordnen. Das ist, wül man sich nicht mit 
einzelnen unbegründeten Sätzen begnügen, eine umfangreiche Arbeit. 
Auch wird die höhere Mädchenschule gut thun, wenn sie bei allem 
berechtigten Streben nach Uebereinstimmung in den Grundzügen für 
ihre Organisation nach wie vor die völlige Uniformität meidet und sich 
die wertvolle Freiheit erhält, deren sie sich erfreut und die es ihr 
möglich macht, individuelle Bedürfnisse, wie sie jede Schule hat, zu 
berücksichtigen. Von dieser Freiheit wird sie auch für ihren Lehrplan 
Gebrauch machen. Aber wie sich bisher die Freihheit vertragen hat 
mit der Aufstel]jing eines die Hauptpunkte festsetzenden Normallehr- 
plans, mit welchem erst die höhere Mädchenschule den Anfang zu 
ihrer dermaligen Entwickelung gemacht hat, so muss man auch, wenn 
man daran denken wollte, den Lehrplan nicht mehr nach konzentrischen 
Kreisen, sondern nach dem kulturhistorischen Entwickelungsgange auf- 
zuerbauen, bei aller Freiheit im einzelnen doch gewisse allgemeine 
Gesetze befolgen. Als solche ergeben sich nach den bisherigen Er- 
wägungen folgende: 

1. Weil die sittlich rehgiöse Ausbildung, diese höchste Aufgabe 
der Erziehung überhaupt, auch die höchste Aufgabe des erziehenden 
Unterrichts ist, und weil diese Ausbildung vorzugsweise an historischem 
Material (das Wort in dem schon oben gebrauchten weiteren Sinne 
genommen), der Heilsgeschichte wie der Profangeschichte, gewonnen 
wird, so muss in jeder Periode der Schule solches Material den Haupt- 
teil des Unterrichtsstoffes bilden. 

2. Für den werdenden Menschen hat nur das Werden der mensch- 
lichen Kultur, insofern es im Lichte der sittlichen Beurteilung darge- 
stellt und aufgenommen wird, absolutes Interesse und es ist deshalb 
ein chronologisches Aufsteigen von den altern Stufen dieser Entwickelung 
zu neuern, höhern Stufen nötig. 

3. Das Werden der menschlichen Kultur kann nur begriffen werden, 
wenn nicht nur für die Vertiefung in die einzelnen Stufen, sondern 
wenn zugleich für die Einsicht in die Kontinuität zwischen denselben 
Sorge getragen wird. 

4. Im Interresse der Vertiefung, wie des Fortschrittes in der 
Bildung müssen die historischen Stoffe in grofsen zusammenhängenden 
Massen auftreten und nur einmal unterrichtlich durchgearbeitet werden. 

Ehe ich die Folgerungen für die Konzentration des Unterrichts 
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aus diesen Sätzen ziehen kann, muss die in Nr. 2 dieser Sätze er- 
hobene Forderung des chronologischen Aufsteigens etwas modifiziert 
werden. Zunächst insofern, als es sich nicht um ein Durchlaufen der 
ganzen Keihe dieser Entwickelung handeln kann. Der Zögling soll 
und kann, wie Goethe sagt, in seiner Entwickelung nur die Epochen 
der Weltkultur oder, wie man vieDeicht richtiger sagen würde, die 
Hauptstadien derselben durchmachen. Dann aber darf auch die Chro- 
nologie nicht zu buchstäblich genommen werden. Ginge die Kultur- 
entwickelung der Menschheit in einer stetig aufsteigenden Linie vor- 
wärts, dann wäre die Sache leicht. Man stellte die Hauptstadien fest 
und behandelte sie nacheinander. Bei den verschlungenen Linien, die 
diese Entwickelung verfolgt, wobei ein Volk vielleicht vorzugsweise eine 
Seite der Kultur vertreten, diese aber bis zu einem gewissen Höhepunkte 
gefuhrt hat', während es nach andern Seiten zurückgebheben ist, wobei 
jedes Kulturvolk doch auch wieder in gewissem Sinne von vorne anzu- 
fangen hat, ist der streng chronologische Faden für die Anordnung 
der im Unterricht zu verwertenden Kulturelemente nicht der geeignete. 
Es ist das namentlich nicht in Beziehung auf die Elemente, die wir 
nur zur Verdeutlichung, Vertiefung und Ergänzung de» Hauptelemente 
brauchen. Diese letztern sind auch "für die höhere Mädchenschule nur 
die Heilsgeschichte und die nationale Geschichte. Jene sind die antiken, 
wie die herbeizuziehenden Elemente aus der französischen und englischen 
Kultur. So geben wir an der Schule, welche der Verfasser dieses 
leitet, den chronologischen Faden preis, wenn wir zwar den Geschichts- 
unterricht mit dei; griechischen Sage, die wie die ihr folgende deutsche 
Sage die Vorstufe für den eigentUchen Geschichtsunterricht bildet,, be- 
ginnen, dann aber erst auf der Oberstufe die griechische Geschichte 
wieder aufnehmen, wo sie das Verständnis für nationale Kunst und 
Litteratur fördern helfen soll. So schalten wir Partieen aus der älteren 
römischen Geschichte zwar in die ältere deutsche Geschichte ein, be- 
handeln aber die Zeit der römischen Repubhk ebenfalls erst in den 
letzten Schuljahren, weil dieser Teil der römischen Geschichte seinen 
Eiufluss auf das Verständnis der sozial -politischen Verhältnisse der 
Gegenwart, und das ist uns für die Behandlung der Geschichte der 
römischen Republik der mafsgebende Gesichtspunkt, erst hier ausüben 
kann. Dafür muss natürlich schliefslich gesorgt werden, dass doch am 
Ende eine richtige chronologische Reihe der geschichthchen Elemente 
ausgebildet wird. Nach den von uns gemachten Erfahrungen ist das 
indessen nicht schwer.*) 

Wenn man damit Ernst machen will, kulturhistorische Stoffe zu 
Unterrichtszentren zu machen, dann muss man freilich mit der Bedeutung 
des Wortes „kulturhistorisch" selbst Ernst machen. Eine blofse Regenten- 
geschichte, ein blofses Aufzähle äufserer Vorgänge, unter denen die 



*) Vgl. Zillig. Der Geschichtsunterricht in der elementaren Erziehungs- 
schule. Jahrbuch des Vereins f. w. P. 14. Jahrgang. S. 206. 

Ackermann, E. Pädagogische Fragen. 3 
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Kriege bekanntlich die Hauptrolle spielen, thut es nicht. Die Bekannt- 
schaft mit diesen Dingen mag sich in einer Prüfling recht hübsch ver- 
werten lassen. Das Verständnis der Gegenwart und ihrer komplizierten 
Verhältnisse und eine richtige Würdigung dessen, was von religiösen, 
sozialen und politischen Verhältnissen in einem langen, vielfach auch 
Umwege und Kückschritte machenden Entwickelungsgang sich heraus- 
gebildet hat, woraus erst die Einsicht entstehen kann, was für die 
Zukunft not thut, und was jedes einzelne Glied der menschlichen 
Gesellschaft fordern helfen soll, erwächst aus solchem Geschichtsunter- 
richt nicht. 

Mit der ausgesprochenen Forderung, grofse, zusammenhängende 
kulturhistorische Stoffe in den Mittelpunkt des Unterrichts zu stellen, 
scheint für die Konzentration im ganzen doch noch wenig gewonnen 
zu sein. Die Hauptsache ist ja nicht, dass man ein Zentrum hat, 
sondern dass man mit dem Mittelpunkt das übrige verknüpft. Er- 
schwert wird die Sache noch dadurch, dass es eigentlich zwei Zentren 
sind, das der Heilsgeschichte und das der Profangeschichte. In eins 
verschmelzen lassen diese sich nicht, ja man dürfte das nicht einmal 
versuchen, auch wenn es möglich wäre. Diese Verschmelzung verbietet 
der Charakter der Heilsgeschichte,' die man von der Jugend als solche, 
nicht aber als einen gleichwertigen Zweig der Profangeschichte auf- 
fassen lassen muss, wenn anders sie ihren Zweck der religiösen Bildung 
erreichen soll. Um eine Verschmelzung der einzelnen Kultur- 
elemente, die den Unterrichtstsoff bilden, das sei recht energisch be- 
tont, handelt es sich auch gar nicht bei der Konzentration, 
sonst würde sie das Gegenteil von dem erzeugen, was sie erzeugen soll, 
nämlich statt der Ordnung eine Konfusion ira Geistesleben. Die Kon- 
zentration will nur das Auseinanderliegende, das Getrennte zu einer 
hohem Einheit verbinden. Dazu aber ist notwendig, dass jedes Facli 
auch wieder seine selbständige Behandlung erfahre. Wir werden bei 
der Besprechung der methodischen Forderungen, die eine solche 
Konzentration macht, darauf zurückzukommen haben. Jetzt ist nur ins 
Auge zu fassen, was für die Anordnung des Lehrstoffes, für die 
Verknüpfung der Kulturelemente im Lehrplan aus dieser Aufgabe sich 
ergiebt. 

An verbindenden Fäden zwischen Heüsgeschichte und Profange- 
schichte, die ja schon darin zusammmenkommen , dass sie beide den 
Zweck verfolgen, die Gesinnung zu bilden, fehlt es nicht. Das sind 
2unächst innere, welche auf die Anordnung der Glieder der beiderseitigen 
jReihen einen Einfluss auszuüben berechtigt sind. So stellt Ziller eine 
Parallele auf zwischen Heilsgeschichte und Profangeschichte nach dem 
Gesichtspunkt des sozialen Fortschrittes in beiden und gründet darauf 
den Fortschritt im religiösen, wie im sozialpolitischen Denken des Zög- 
hngs. Auch der Gegensatz, wie er z. B. zwischen der monotheistischen 
und der polytheistischen Anschauung hervortritt, kann, um Parallelen 
zu ziehen und um durch sie das, worauf es hauptsächlich ankommt, 
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hervorzuheben, was indirekt auch der erstrebten Einheit des Gedanken- 
kreises zu gute kommt, benutzt werden. Das sind weiter mehr ftufsere, 
wie die Berührung der Geschichte des Volkes Israel mit der orientalischen 
und römischen Welt. Solche verbindende Fäden zwischen Heilsge- 
schichte und Profangeschichte Uefert endhch in Menge die Geschichte 
der Menschheit, seitdem das Evangelium als ein bald mehr, bald weniger 
wirkender Sauerteig in der Kulturentwickelung der christlichen Welt 
sich erweist.*) Diese Fäden müssen nun auch für die Anordnung der 
beiden Reihen, wie für ihre Behandlung beutzt werden. Das geschieht 
aber nicht, wenn Heilsgeschichte und Profangeschichte nebeneinander 
herlaufen, als ob sie sich gar nichts angingen, statt dass man soviel als 
möglich das im benachbarten Gebiet schon Bearbeitete heranzieht, um 
damit den eben zu behandelnden Gegenstand in hellere Beleuchtung 
zu stellen. 

Schwieriger als die Verknüpfung der beiden Teile, in welche der 
historische Lehrstoff zerflillt, und welche ja auch thatsächlich vielfach 
ineinander greifen, ist die Aufgabe, Beziehungen herzustellen zwischen 
dem „Unterricht im Menschentum'' und der Naturkunde. Doch bieten 
sich dem sorgsam Suchenden auch hier mancherlei Wege zu seinem 
Ziele, in das jugendHche Geistesleben eine Einheit zu bringen und diese 
Emheit nicht zu gefährden durch die Zersplitterung, mit der die Vielheit 
der Dinge sie bedroht. Erste Voraussetzung dabei ist, dass die Lehren- 
den, die vielleicht in beide Disziplinen sich geteüt haben, nicht Ver- 
treter sind unvereinbarer Weltanschauungen.**) Das Kind soll das grosse 
und reiche Gebiet der Natur als Werkstätte Gottes und als Offenbarung 
seiner Herrlichkeit betrachten lernen. Diese Naturanschauung muss 
deshalb auch der Lehrer haben. Damit ist nicht gesagt, dass jede 
einzelne Naturbetrachtung in diesem Gedanken zu gipfeln habe. Die 
Verwertung dessen, was die Naturbetrachtung für die Erzeugung und 
Befestigung der religiösen Weltanschauung beitragen kann, wird am 



*) Hier greifen Heilsgeschichte und Profangeschichte so ineinander, es wird 
der Verlauf der letzteren durch die kirchengeschichtliche Entwickelung so beein- 
flusst, dass sich eine getrennte Behandlung kaum empfiehlt. Wenn durch die 
biblische Geschichte die Bedeutung der Heilsgeschichte den Kindern zum Be- 
wusstsein gebracht ist, wird durch die Verbindung der Kirchengeschichte mit der 
R"ofangeschichte der Charakter der heilsgeschichtlichen Elemente der ersteren 
nicht alteriert und somit dem oben ausgesprochenen Grundsatz von der Not- 
wendigkeit des Auseinanderhaltens der beiden Reihen nicht wiedersprochen, zmnal 
wenn später diese Elemente zu einer Einheit zusammengefasst werden. Das aber 
ist die Aufgabe für die den obersten Klassen zuzuweisende Kirchengeschichte. 

**) Der Lehrer dei Naturwissenschaft darf nicht Anhänger des wissenschaft- 
lichen Materialismus sein, denn für die Resultate, zu denen eine einseitige Wissen- 
schaft gekommen zu sein glaubt, giebt es in der Erziehungsschule, welche die 
sittlich-religiöse Ausbildung sich zum Ziele gemacht hat, keine Stätte. Wer aber 
dieses Ziel nicht aus voller Überzeugung fördern helfen kann, soll von der Arbeit 
fem bleiben, es sei denn, dass es ihm vorher gelinge, jene Auffassung, aus der 
dann für die Erziehungsarbeit auch andere Ziele erwachsen müssten, zur allgemein 
herrschenden zu machen. 

3* 
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besten dem Eeligionsunterricht überlassen. Das schliefst aber nicht aus, 
dass auch im naturkundlichen Unterricht an dazu besonder^ geeigneten 
Stellen der Gedanke seinen Ausdruck findet, dass die letzte Voraus- 
setzung für die Reihen des natürlichen Geschehens, auch wenn die 
Wissenschaft als solche sie nicht erreicht, der das Weltganze nach seinen 
Zwecken ordnende allmächtige und all weise Gott sei. Das aber ist das 
erste Band, mit dem man für das kindhche Bewusstsein beide Disziplinen 
verknüpfen kann und soll. Die Verknüpfung, welche die religiöse 
Weltanschauung zwischen Natur und Menschenleben herstellt, bedarf 
um so weniger vieler künstlicher Veranstaltungen, da in den meisten 
Fällen das Kind schon aus dem elterhchen Hause diese Anschauung 
mitbringt. Es handelt sich also nur darum, sie zu befestigen, was 
bei sparsamer Betonung besser geschieht, als wenn man zu häufig 
darauf hinweist. 

Aber es giebt noch andere Punkte, in denen beide Gebiete sich 
berühren, und die darum in den Dienst der Konzentration des Unter- 
richts zu stellen sind. Die wegen des erstrebten höchsten Zieles an 
den Unterricht gestellte Forderung, d&füi Sorge zu tragen, dass das 
kindliche Interesse sich konzentriere auf die „ Gesinnungsstoffe ", weist 
der Naturbetrachtung beim Unterricht als zunächst mafsgebenden Ge- 
sichtspunkt die Befiiedigung der menschlichen Bedürfnisse durch die 
Natur und die Verarbeitung ihrer Produkte durch menschUche Thätig- 
keit zu. Dem kommt das von demselben Gesichtspunkt ausgehende 
natürliche Interesse der Kinder entgegen. Welche Beziehung hat das 
Naturobjekt zu uns? Das ist die erste Frage, die solchem Interesse 
entspringt. Es würde nur ein Missverständnis sein, wenn man das so 
auffassen wollte, als sollte damit dem Utilitätsprinzip das Wort geredet 
werden. Die Verwertung der Naturprodukte und die wachsende Herr- 
schaft des Menschen über die Naturkräfte ist aber selbst ein wichtiges 
Stück der Kulturgeschichte. Dasselbe wird . man daher schon im In- 
teresse der Konzentration nicht brach liegen lassen, und der Lehrplan 
kann darauf Rücksicht nehmen, indem er den naturkundlichen Unter- 
richt, dem die Natur seiner Objekte einen so einheitlichen Gang, wie 
ihn der historische Unterricht fordert, nicht vorschreibt, an der von 
diesem geforderten Stelle die ihm nötige Hilfe leisten lässt. 

Ganz besonders nahe berühren sich die beiden Disziplinen glück- 
licherweise auf der untersten Stufe, wo dem jugendlichen Geiste die 
Zersplitterung in -das Viele die gröfste Gefahr bringt. In den profanen 
Erzählungsstoff, den wir den ersten Schuljahren zugewiesen wünschen, 
Fabeln, Märchen und Robinson, reicht das Fachwerk der verschiedenen 
Diszipinen noch so wenig herein, dass man nur den natürlichen Zu- 
sammenhang nicht zu zerreifsen braucht, um die Einheit der Betrachtung 
auch für den kindlichen Geist festzuhalten. Es ist nicht nötig, das erst 
durch Beispiele deutlich zu machen. Auch das Verständnis der biblischen 
Geschichte hat die unterrichtliche Behandlung von mannigfachem natur- 
kundlichen Material zur Voraussetzung, das nicht nur im Interesse 
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dieses Verständnisses, sondern auch im Interesse der Ausbildung eines 
einheitlichen Gedankenkreises Gegenstand für den gleichzeitigen natur- 
kundlichen Unterricht werden kann. Die naturgeschichtliche Betrachtung 
hat in dem historichen Stoff ihren Ausgangspunkt, schreitet aber dann 
in relativer Selbständigkeit weiter, auch anderes, ähnliches Material an- 
schliefsend. Soll sich das Kind recht lebhaft in das Denken und Thun 
der Patriarchen versetzen können, so muss es sie auch bei ihren Be- 
schäftigungen begleiten. Das Interesse für die Beschäftigung dieser 
Hirten setzt aber die nähere Bekanntschaft mit den Weidetieren voraus. 
Das ist für die Naturkunde ein Wink, gleichzeitig diese Tiere zn be- 
handeln. Die Patriarchen begruben ihre Toten in die Höhlen der 
Kalkgebirge. Bietet die Heimat der Eonder solche, dann wird man sie 
jetzt aufsuchen und in dem naturgeschichtlichen Unterricht den Kalk 
und seine mannigfache Verwertung besprechen, wenn natürlich hier eine 
erschöpfende Behandlung dieses Gegenstandes nicht möglich ist, sondern 
einer spätem Stufe vorbehalten wird. Das Getreide, welches die Brüder 
Josephs in Ägypten kauften, die Wachteln, welche der Herr dem 
hungernden Volke sandte, die Trauben, welche Josua und Kaleb aus 
Kanaan zurückbrachten, der Honig, den Simson im Gerippe des Löw^n 
fand, und von dem Johannes in der Wüste sich nährte, die Zedern, 
aus denen Salomo den Tempel bauen liefs, und diese Beispiele liefsen 
sich leicht um viele vermehren, können als Anknüpfungen dienen für 
die Auftiahme von allerlei naturkundlichem Material in den Lehrplan für 
die Naturkunde, das dann von hier aus seine naturgemäfse, selb- 
ständige Erweiterung erfahren mag. Nicht so zahlreich wie bei der 
biblischen Geschichte sind die Gelegenheiten, welche die Profangeschichte 
zu natürlichen Anknüpfungen — an den Haaren herbei darf man die 
Dinge nicht ziehen, soll das Heranziehen als Bedürfnis empfunden 
werden und nicht als Künstelei — des naturkundlichen Materials an 
das historische bietet; indessen der kulturhistorische Standpunkt, den 
wir auch in der Profangeschichte zum Prinzip erhoben wünschen, er- 
möglicht uns auch hier und nicht zum wenigsten in der neusten Ge- 
schichte, in deren Gestaltung die Fortschritte der Naturwissenschaften 
80 tief eingreifen, ein häufigeres Bezugnehmen auf die Kesultate der 
letzteren und auf ihren Einfluss auf die rein menschlichen Angelegen- 
heiten, als das jetzt meist wohl geschieht. Schon die Irrfahrten des 
Odjsseus geben Veranlassung, die Frage aufzuwerfen, warum ihm denn 
die Heimkehr so schwer wird, während jetzt das Befahren der Meere 
ßo viel sicherer ist. Das führt zur Besprechung des Kompasses, mit 
dem der mathematischen Geographie halber die Kinder schon früh be- 
kannt gemacht werden müssen. Aufserdem sei nur an das Aufblühen 
des Handels infolge der Kreuzzüge, an die Erfindung des Schiefspulvers 
und der Buchdruckerkunst, den Umschwung in den Verkehrsverhältnissen 
und den menschlichen Anschauungen und Leistungen durch die Be- 
nutzung des Dampfes und der Elektrizität erinnert als Beispiele für 
Gelegenheiten, auf den innigen Zusammenhang zwischen den Dingen 
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und Kräften der Natur und dem Menschenleben hinzuweisen, Gelegen- 
heiten, die auch auf die Anordnung des Unterrichtsmaterials im Lehr- 
plan Einfluss gewinnen sollen, damit schon dadurch für die Einheitlich- 
keit im Denken der Schüler gesorgt wird. Ist schon im Lehrplan 
darauf Bedacht genommen, dann vollziehen sich namentlich bei lang- 
samem Naturen diese wünschenswerten Verknüpfungen sicherer und 
müheloser, als wenn das zu Verknüpfende zeitlich vielleicht weit aus- 
einander Hegt. 

Der Verbindung von Natur und Menschenleben, die wir im Inter- 
esse des einheitlichen Bewusstseins der Kinder herzustellen uns be- 
mühen, muss endlich auch diejenige Disziplin dienen, die man eben- 
deshalb eine ,, assoziierende" genannt hat. Das ist die Geographie. 
Lehrt sie uns doch die Erde kennen nicht nur als Schauplatz für das 
natürliche Geschehen, sondern auch als den Schauplatz, auf dem das 
Menschenleben sich abspielt, und weist sie uns doch zugleich nach, in 
welchem innigen Zusammenhange beides steht. Die assoziierende Thätig- 
keit kann der geographische Unterricht freilich nur in sehr geringem 
Mafse ausüben, wenn er selbst wieder isoliert wird, wenn er, blofs den 
eigenen Gesetzen einer zusammenhängenden Darstellung folgend , den 
gewöhnlichen Weg der Handbücher einschlägt. Will die Geographie 
wirklich der Verknüpfung des geschichtlichen und des naturkundlichen 
Stoffes dienen, so muss sie auch eine dienende Stelle einnehmen und 
überall, wo man sie braucht, zur Hilfe bereit sein. Solche Dienste im 
Interesse der Verknüpfung der beiden Gebiete leistet sie, wenn sie den 
Gegenständen der Naturgeschichte ihre Fundorte nachweist und damit 
verständlich macht, warum diese der Schauplatz gewesen sind für ge- 
schichtliche Ereignisse, wenn sie die Abhängigkeit besonderer Charakter- 
eigenttimhchkeiten eines Volkes von dem Klima des Landes und seinen 
Erzeugnissen darlegt, wenn sie die Entwickelung von Industrie, Handel 
und Kunst aus den Naturprodukten eines Landes verstehen lehrt. 

Aber auch wo die direkte Beziehung zwischen den Naturprodukten 
und dem Menschenleben fehlt , kann die Geographie der Ausbildung 
eines zusammenhängenden Gedankenkreises dienen, indem einerseits 
zwischen ihr und dem naturkundlichen Unterrichtsstoff auch ohne jene 
Beziehung oder andererseits zwischen ihr und dem geschichtlichen Stoff 
die Verknüpfung nicht versäumt wird. Jenes geschieht, wenn man, 
wo irgend thunlich, die Naturprodukte auffassen lässt als ein Stück des 
Lebens auf der Erdoberfläche oder als ein Stück dieser selbst*), dieses, 
wenn die Geographie auch in dem Gang, den sie verfolgt, an den Ge- 
schichtsunterricht sich eng anschliefst. 

Die Thatsache, dass dem kindhchen Interesse der Mensch und sein 



*) Das weist auf die Notwendigkeit, den natargeschichtlichen Unterricht 
namentlich in den untern Klassen an naturkundliche Exkursionen anzuschliefsen, 
wie die weitere Notwendigkeit hin, bei dem physikalischen Unterricht immer an 
die Beobachtungen anzuknüpfen, welche die Kinder selbst gemacht haben, oder 
;&u denen sie anzuleiten sind. 
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Geschick näher liegt als die Natur, erklärt es, dass dem geographischen 
Stoff als solchem das freie Interesse der Jugend nicht entgegenkommt. *) 
Schon aus diesem Grunde empfiehlt sich der Anschluss des geographischen 
Stoffes an die Geschichte. Nicht in der Weise, dass die Geographie 
des Landes, dessen Geschichte behandelt werden soll, dem Geschichts- 
unterricht vorauszuschicken ist, damit das zum Verständnis des histo- 
rischen Stoffes etwa nötige geographische Material dann zur Hand sei, 
wenn es gebraucht wird, denn in diesem Falle wäre für das Interesse 
am geogi-aphischen Material nichts gewonnen, sondern in der Weise, 
dass die Geographie die Geschichte begleitet. Letztere soll erst das 
Bedürftiis nach der geographischen Einsicht erwecken, die Thaten und 
Schicksale der Menschen aber den Schauplatz beleben. So wird in der 
biblischen Geschichte schon bei den Patriarchen eine wenn auch nur 
dürftige Karte des Landes, in dem sie sich abspielt, entstehen, und 
diese Karte wird im weitem Verlauf der heiligen Geschichte immer 
vollständiger werden. So wird die griechische Sage und die deutsche 
Sage ihr besonderes geographisches Gebiet zu bearbeiten haben; so 
werden die Völkerwanderung, die Kreuzzüge, vor allen Dingen die 
Entdeckungsreisen für den Aufbau des geographischen Stoffes den Weg 
zu zeigen haben**). So wird auch fiir den Wechsel und den jetzigen 
Zustand in der politischen Abgrenzung der Länder — ganz für sich be- 
handelt, sicher ein ebenso schwieriger, wie interesseloser Stoff — leicht 
das Interesse zu erwecken sein. Ist aber erst das Interesse für die 
Sache gewonnen, dann werden auch die auf den höhern Stufen nötigen 
Zusammenstellungen und Ergänzungen, bei denen dann diese Unter- 
richtsdisziplin ihren selbständigen Gang verfolgt, sicher zu bessern Re- 
sultaten führen, als wenn der geographische Unterricht von Haus aus 
seinen eigenen Weg geht und vielleicht nur mit gelegentlichen Notizen 
über geschichtliche Vorgänge sich begnügt, die, aus dem Zusammen- 
hang gerissen, für die auch im Interesse des Verständnisses der Sachen 
so notwendige Verknüpfung der historischen und geographischen Reihen 
ziemlich wertlos sind und, Weil sie ganz vereinzelt auftreten, nach 
psychologischen Gesetzen rasch vergessen werden. Verbietet sich hier 
eine weitere Ausführung dieser Andeutungen, welche darzuthun hätte, 
dass auf diese Weise und zwar besser, als wenn man das ganze geo- 
graphische Material an der Hand eines Leitfadens, dasselbe vielleicht 
noch in honzentrische Kreise teilend und damit die Vertiefung hindernd, 



*) Ich muss für meinen Teil bekennen, dass meine tiefere, wirklich innere 
Anteilnahme erst bei denjenigen Ländern beginnt, welche zugleich historischer 
Boden sind. Prof. G. Hirschfeld. Deutsche Rundschau. 9. Jahrg. 10. Heft. 

**) Gehört das Genannte zu den eklatantesten Beispielen für die empfohlene 
Verbidung der Geographie mit der Geschichte, so ist die Forderung solcher Ver- 
bindung doch auch da zu erheben, wo der Gewinn der letzteren nicht so scharf 
in die Augen springt. Von Schweden wird eingehend in der Geographie erst zu 
reden sein bei Gustav Adolf, von dem aus rückwärts einige wichtige Momente der 
schwedischen Geschichte zu durchlaufen sind. Russland kommt erst bei Peter d. Gr. 
zur Behandlung. 
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traktiert, Sicherheit im geographischen Wissen erreicht werden kann, 
und dass sich so dasjenige, was eingehender zu behandeln ist, scharf 
abgrenzt von dem, was mehr nur im Umrisse zu bieten ist*), so wird 
durch diese Andeutungen doch wohl die innige Verknüpfung von Geo- 
graphie und Geschichte, die im Interesse der Konzentration nötig ist, 
veranschaulicht sein. 

Die Sprache ist die formale Seite des geschichtlichen Stoffes. Das 
macht den Nachweis der nötigen Verknüpfung zwischen dem Sprach- 
unterricht und dem Sachunterricht, wie sie durch die Idee der Kon- 
zentration geboten ist, leicht. Der Inhalt dessen, was in der sprach- 
lichen Form uns geboten ist, gehört dem Sachgebiet an, mit dem 
Inhalt ist aber hier so innig die Form verknüpft, dass eine ganz selb- 
ständige Behandlung der letztern nur möglich ist, wenn man das Zu- 
sammengehörige vorher gewaltsam trennt. So einfach dieses Verhältnis 
zu sein scheint, so wenig hat man doch bei dem bisher üblichen Ver- 
fahren die Konsequenzen gezogen, die sich daraus ergeben. Man hat 
das überall da unterlassen, wo man dem systematischen Aufbau des 
rein sprachlichen Materials zu liebe den Sprachunterricht völlig isolierte 
und in dieser IsoHerung seinen Weg verfolgen liefs. Der Schade, der 
daraus entstehen musste, ist gleich grofs für das Erfassen des Inhaltes, 
wie für die erstrebte Herrschaft über die Form. Der Sachunterricht 
büfste an Klarheit ein, die ihm aus der Verbindung mit dem Sprach- 
unterricht, also daraus, dass man die sprachlichen Übungen an das 
sachunterrichtliche Material anschliesst, werden muss; dem isolierten 
Sprachunterricht aber raubte man das Interesse, welches von dem In- 
halt auf die Form übertragen wird. Ein weiterer Schade aber musste 
aus der Nichtberücksichtigung dieses Zusammenhanges erwachsen für 
die Ausbildung der Einheitlichheit des Gedankenkreises. Freilich konnte 
nur die Einsicht in die Bedeutung der letztern Aufgabe erkennen lassen, 
was aus jenem Verhältnis gefolgert werden muss. Solange man diese 
Aufgabe nicht beachtete, konnte es gleichgiltig erscheinen, an welchem 
Stoff man die sprachliche Form übte, konnte man sogar dem Wahn 
sich hingeben, der Übung in der sprachlichen Form sei am besten ge- 
dient, wenn man sie vom Inhalte ganz loslöste. Dass nach altem Her- 
kommen der fremdsprachliche Unterricht diesen Weg einschlug, schien 
die beste Bestätigung für die Richtigkeit des eingeschlagenen Ver- 
fahrens auch beim deutschen Unterricht. Wohl fühlte man, dass die 



*) Diese Abgrenzung erstreckt sich nicht blofs auf ganze Länder, sondern 
erweist sich . gerade in der Detailausfuhrung als sichere Führerin. Wenn der 
geographische Unterricht seine Weisungen und Aufgaben von andern Disziplinen 
empfängt, wenn er beispielsweise kleine Orte merken lässt, weil sie die Fund- 
stätten eines wichtigen Naturproduktes oder der Schauplatz eines bedeutenden 
historischen Ereignisses sind, während er, um das geographische Material nicht 
unnötig zu veigöfsem, gröfsere ohne solche Bedeutung ignoriert, so kann das der 
geographischen Bildung, bei der es ja nicht auf eine Ansammlung von Namea 
ankommt, nur förderlich sein. 
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Besultate zu der vielen Mühe, die man gerade diesem Zweig des Unter- 
richts widmete, in keinem befriedigenden Verhältnis standen, einen hin- 
länglichen Grund dafür schien aber die Trockenheit der Materie selbst 
zu bieten. Gerade diese Trockenheit beweist am besten , dass die 
Trennung des naturgemäss Zusammengehörigen ein Missgriff ist. 

Es war ein Schritt zum Bessern, als man, die völlige Isolierung 
des Sprachunterrichts aufgebend, den Anschluss desselben an das Lese- 
buch empfahl. Den zweiten Schritt, den die Konzentration fordert, die 
Verbindung des Lesebuchs mit dem Sachunterricht, hat die Mehrzahl 
der Lesebücher zu thun unterlassen oder höchstens ganz bescheidene 
und, wie es scheint, ganz unbewusste Anfange dazu gemacht. Das ist 
überall da der Fall, wo die Lesebücher nach encyklopädischen Gesichts- 
punkten zusammengestellt sind. Nach diesem Gesichtspunkt sind auch 
die Lesebücher, die deutschen wie die fremdsprachlichen, gemacht, welche 
in der höhern Mädchenschule jetzt benutzt werden und, solange es an 
geeignetem fehlt, benutzt werden müssen. An diesem Verhältnis wird 
dadurch nichts geändert, wenn man, wie das Wirth in seinem vielver- 
breiteten Lesebuch thut, die Stoffe nach folgenden Eubriken ordnet: 
Gemütsleben, sittliches Leben, religiöses Leben, deutsches Land, deutsches 
Volk und Sitte etc. Trotz dieser Gruppierung des Lehrstoffes bleibt 
das encyklopädische Lesebuch eine bunte Musterkarte von unter sich 
und mit dem übrigen Sachunterricht nicht zusammenhängenden Stücken, 
ein „Sammelsurium von Sächelchen und Sachen' ' aus allen möglichen 
Wissensgebieten, das die Gefahr nicht ausschliefst, statt der so not- 
wendigen Vertiefung in die Dinge nur die Einbildung, von den Dingen 
etwas zu verstehen, und damit die Oberflächlichkeit zu befordern. 

Wie soll aber das nach der Konzentrationsidee angeordnete Lese- 
buch beschaffen sein? Da, ich mich über die fremdsprachlichen Lese- 
bücher an anderer Stelle schon ausgesprochen habe, will ich jetzt nur 
vom deutschen Lesebuche reden. Die Prinzipien für dessen Einrichtung 
sind aber im ganzen dieselben wie für jene. Nur ist beim deutschen 
Lesebuch der Zusammenhang mit dem Sachunterricht noch energischer 
zu betonen als beim fremdsprachlichen, da bei dem letztern die Forde- 
rung des sachlichen Verständnisses, das will sagen die Erweiterung und 
Vertiefung der Kenntnis der Sachen, um die es in dem Lesebuche sich 
handelt, naturgemäfs gegen die Kücksicht auf das rein sprachliche — 
der Vokabelvorrat, die leichtern oder schwierigem Formen und Konstruk- 
tionen spielen hier eine viel gröfsere RoUe und verdienen bei der Aus- 
wahl eine sorgfaltigere Berücksichtigung — weit mehr zurücktreten muss, 
als das bei dem Lesebuch in der Muttersprache der Fall zu sein braucht. 
Darum tritt auch bei dem fremdsprachlichen Lesebuch ein Unterschied 
ganz oder wenigstens in fast verschwindender Weise zurück, der für 
die Anordnung des deutschen Lesebuches wohl zu beachten ist. 

Dörpfeld verlangt in seinen ,, Grundlinien einer Theorie 
des Lehrplans. Gütersloh 1873" und in seiner neuesten Schrift 
»Zwei dringliche Reformen im Realunterricht und im 



— 42 — 

Sprachunterricht. Gütersloh 1883" filr den Unterricht in der Volks- 
schnle ein doppeltes Lesebuch , ein realistisches und ein belle- 
tristisches. Ob dieselben auch äufserlich zu trennen seien, das sei 
keine pädagogische, sondern eine Buchbinderfrage. Das erste soll ein 
Lernbuch sein, das zugleich ein Lesebuch sein kann. Die Lern- 
Lesestticke sollen 1. inhaltlich genau berechnet, — aus dem Lehr- 
plane heraus bearbeitet, 2. in der Darstellung anschaulich-aus- 
führlich, 3. sprachlich leicht verständlich sein. Da das realistische 
Lesebuch, das an die Stelle des kompendiaren Leitfadens zu treten be- 
stimmt ist, ein Lembuch, das Lesen desselben ein Stück der ganzen 
Unterrichtsarbeit sein soll, so muss es den gesamten im Unterricht be- 
handelten realistischen Stoff enthalten. Inwieweit diese Forderung für 
die Volksschule berechtigt sei, mag hier dahingestellt bleiben. Für eine 
höhere Schule ist die Forderung schon wegen des reichen hier durch- 
zuarbeitenden realistischen Stoffes schwer durchflihrbar und ihre Durch- 
führung auch nicht notwendig. Trotzdem acceptieren wir auch för sie, 
also auch für die höhere Mädchenschule sowohl die Trennung des Lese- 
buches in einen realistischen und einen belletristischen Teil, wie die 
drei Einzelforderungen an den im Interesse der Konzentration in den 
realistischen Teil des Lesebuches aufzunehmenden Lehrstoff, wenn auch 
die letztern in etwas anderm Sinne. Nicht das im Unterricht schon 
Behandelte wünschen wir darin aufgenommen, sondern Ergänzungen 
und Erweiterungen dieses Materials, gehöre das nun der Geschichte, 
der Geographie oder der Naturkunde an. Kulturhistorische Einzel- 
bilder, Detailschilderungen historischer Vorgänge, geographische Schilde- 
rungen, naturkundliche Darstellungen, die den in den betreffenden Lehr- 
stunden behandelten Stoff ergänzen, haben den Inhalt dieses realistischen 
Lesebuches zu bilden*). Eine rein technische Frage ist es nur, ob 
diese Stücke des Lesebuchs in den Stunden fiir den Realunterricht oder 
in den Sprachstunden gelesen werden sollen. Dies aber ist selbstver- 
ständlich, dass die Lektüre im Anschluss an den Realunterricht auf- 
treten muss. Der realistische Teil des Lesebuches kann ein sehr reicher 
sein, da manches auch der Privatarbeit zu überweisen sein wird. Da 
er weder sprachliche, noch sachliche Schwierigkeiten bieten soll, gieht 
er Gelegenheit, mehr zu lesen, als das jetzt in unsem Schulen möglich 



*) Als Ergänzungen zum Geschichtsunterricht können beispielsweise Lese- 
stücke dienen, welche Sitten und Gebräuche, Kleidung, Waffen und Gerätschaften, 
Wohnung und Beschäftigung, industrielle und künstlerische Thätigkeiten, besonders 
interessante Schlachten, Gerichtsverhandlungen, Feste, Theater und Spiele u. a. m. 
beschreiben; an den geographischen Unterricht mögen sich Schilderungen in- 
teressanter Orte, Charakteristiken von Land und Leuten, Abschnitte aus Reise- 
beschreibungen u. dergl. m. anschliefsen. In ähnlicher Weise läfst sich auch der 
naturkundliche Unterricht ergänzen durch Darstellungen der Lebensweise der Tiere, 
der Entwickelung der Pflanzen, der Geschichte mineralogischer Gebilde, besonders 
durch anschauliche Schilderungen der fremden Flora und Fauna, soweit man nach 
der Einzelbetrachtung auf solche zusammenhängende Darstellungen Wert zu legen 
Ursache hat. 
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ist, und sichert eine gröfsere Lesefertigkeit, als deren wir uns jetzt 
meistens bei unsern Schülerinnen zu rühmen haben. Neben der blofsen 
Lesefertigkeit wird auch die anderweitige sprachliche Bildung gefördert, 
die geeignete Lektüre ohne weitere Mühe bringt, und so wird man 
auch auf diese Weise der wichtigen Forderung gerecht, die zum Nach- 
teil fiir die sprachliche Bildung so oft noch uner^illt bleibt, dass der 
Sachunterricht, wenn er auch nicht, wie man in Übertreibung verlangt 
hat, Sprachunterricht wird, so doch sprachbildend wirkte. Der Haupt- 
gewinn erwächst aber daraus fiir den Sachunterricht ; denn da dies 
Lesebuch nur Stoffe enthält, die an den übrigen Sachunterricht sich 
anschliefsen , so haftet der Inhalt sicherer, als das bei den nach ency- 
klopädischen Gesichtspunkten angeordneten Lesestoffen der Fall ist, die, 
weil sie des Zusammenhanges mit dem anderweitig bearbeiteten Ge- 
dankenkreise entbehren, in ihrer Isoliertheit schnell vergessen werden. 
Auch davor ist man eher bewahrt, dass inhaltlich ganz wertlose Sachen 
in das Lesebuch sich einschleichen, ein Fehler, der in allen encyklo- 
pädischen Lesebüchern nachweisbar vorkommt*). 

Gewissermafsen einen Übergang von dem realistischen Lesebuch 
zu dem belletristischen, d. h. dem Lesebuch oder dem Teil des Lese- 
buches, welcher vorzugsweise der sprachlichen Ausbildung dienen soll, 
bilden solche in das Lesebuch aufzunehmende Stoffe, die zu dem 
Konzentrationsstoffe oder zu dem mit ihm bereits in Verbindung ge- 
brachten anderweitigen Stoffe in enger Beziehung stehen oder wenigstens 
leicht in Beziehung zu setzen sind und dabei zugleich um der klassischen 
Form willen, in der sie auftreten, Aufnahme finden. Dahin gehören 
nicht nur klassische geschichtliche Darstellungen, darunter auch Ab- 
schnitte aus guten Quellenschriften, klassische geographische und natur- 
kundliche Schilderungen**), sondern vor allem auch viele poetische Er- 
zeugnisse. Wer den Versuch gemacht hat, die Behandlung irgend 
eines historischen Faktums an ein Gedicht anzuschliefsen , der wird 
durch das Interesse, welches die Kinder dann sofort dem geschicht- 
lichen Stoffe entgegenbringen, die Überzeugung gewonnen haben, dass 
man solche Hilfe für das Interesse dankbar begrüfsen muss. Wenn 
auch die dann folgende Schilderung des wirklichen Sachverhaltes, die 
wir um der historischen Wahrheit willen geben müssen, von der poetischen. 



*) Es ist ^ohl kaum nötig, hervorzuheben, dass die Forderung eines solchen 
Reallesebuches keine Rückkehr ist zur Beg^ativpädagogik. Diese wollte den 
Realunterricht in der Weise an das Lesebuch anschliefsen, dass das Lesebuch die 
Weisung für den erstem gab. Wir drehen die Sache um, indem wir den Real- 
unterricht bestimmen lassen, was in das Lesebuch aufgenommen werden soll. 

**) Es sei hier ausdrücklich betont, dass diese Abschnitte des Lesebuches 
von den oben charakterisierten Stoffen des ReaUesebuches wohl zu unter- 
scheiden sind. Bei ihnen kommt es ebensosehr auf die Form, als auf den Inhalt 
an. Ja man wird gut thun, für sie teilweise denselben Inhalt zu wählen, wie für 
jenen, damit die Verschiedenheit der Form und damit der Wert der klassischen 
Form dem Schüler zum Bewusstsein komme. 
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die Dinge idealisierenden Darstellung vielfach abweicht; der Gewinn 
einer solchen Anknüpfung wird dadurch nicht gemindert, und sei es 
aufser der Förderung des Interesse auch nur der, dass damit schon 
dem Kinde das Verständnis fiir das Recht und für das Wesen der 
Poesie sich erschliefse. Auch der Unterricht in der Geographie, in der 
Naturkunde gestattet solche Anknüpfungen an die Poesie, und das 
Lesebuch hat diese deshalb aufzunehmen. 

Es ist nicht nur ein zufälliges Zusammentreffen, dass gerade die 
Partieen der Geschichte, welche wir des uns gesteckten hohen Zieles 
halber für die unterrichtliche Behandlung auszuwählen haben, die meister- 
hafteste poetische und prosaische Bearbeitung erfahren haben, und man 
kann das Wort Herbarts: „Perioden, die kein Meister beschreibt, 
deren Geist kein Dichter atmet, sind für die Erziehung wenig wert", 
auch umdrehen und sagen: die Perioden, welche für die Erziehung den 
meisten Wert haben, sind auch von Meistern beschrieben worden, deren 
Geist haben auch Dichter geatmet. Wir sind also wögen der Auswahl 
für unser Lesebuch, soweit es sich dabei um Stoffe handelt, die zu den 
Hauptstoffen in Beziehung stehen und zugleich klassische Form haben, 
nicht in Verlegenheit. In den von solchem Gesichtspunkt aus ausge- 
wählten Lesestücken haben wir einen ersten, besonders wichtigen Teil 
des belletristischen Lesebuches, und das Prinzip für die Auswahl garan- 
tiert zugleich das Einhalten des Konzentrationsgedankens. 

Wenn oben der Grundsatz ausgesprochen worden ist, dass die 
historischen Stoffe in grofsen, zusammenhängenden Massen auftreten 
sollen, weil ihnen nur unter dieser Voraussetzung eine tiefere Wirkung 
auf das Gemüt gesichert ist, und wenn ferner das Wort „historisch* 
in dem weiteren Sinne als alle humaniora umfassend gebraucht ist, so 
ist damit schon gesagt, dass man auch bei der Zusammenstellung des 
belletristischen Lesebuches diesen Grundsatz nicht wird unberücksichtigt 
lassen dürfen. Das findet aus leicht begreiflichen Gründen vorzugs- 
weise auf das Lesebuch für die Oberklassen seine Anwendung. Um 
auch schon in frühern Klassen grofse zusammenhängende Stoffe auch 
in klassischer Form zu bieten, müsste man mehr Zeit haben, denn was 
im Unterricht vorkommt, erfordert auch unterrichtliche Behandlung. 
Die für das belletristische Lesebuch disponible Zeit wird aber, wie 
später nachzuweisen ist, aufser den bereits genannten durch ander- 
weitige Stoffe, die einer andern gerade für die Ausbildung eines ein- 
heitlichen Gedankenkreises sehr ergiebigen Quelle entfliefsen müssen, 
in Anspruch genommen. Erst wo das Material für das belletristische 
Lesebuch nach litterarhistorischen Gesichtspunkten festzustellen ist, 
kann daher jener Grundsatz Anwendung finden, und das wird in der 
höhern Mädchenschule erst für das Lesebuch der beiden letzten Schul- 
jahre der Fall sein dürfen. 

Bevor die praktischen Folgerungen aus diesem Grundsatz gezogen 
werden können, ist die Vorfrage zu erledigen, ob der litterarhistorische 
Gesichtspunkt für die Auswahl der Lektüre überhaupt der Konzentra- 
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tionsidee entspricht. Mit dem zweiten nud dritten allgemeinen Grund- 
satz, die Seite 32 aufgestellt sind, verträgt sich ohne weiteres 
dieser Gesichtspunkt, ja er wird durch dieselben geradezu gefordert. 
Aber auch mit dem ersten steht er nicht in Widerspruch. Zwar wird 
zu dem religiösen Lehrstoff hier notwendig eine nur ganz gelegentliche 
Beziehung sich ergeben, und auch die Profangeschichte, die wir den 
obersten Stufen zuschreiben, deckt sich nicht einmal chronologisch mit 
dem Fortschritt in der litterarhistorischen Betrachtung. Indessen einmal 
fehlt es nicht an Beziehungen zwischen den beiden letztern — ich er- 
innere nur an die Dichtungen unserer Klassiker, welche auf die antike 
Weltanschauung vielfach Bezug nehmen, was uns mitbestimmt, griechische 
Geschichte in die obersten Klassm zu legen, — und dann ist zu be- 
achten, dass mit dem Fortschritt der Bildung, wie bei der Kulturent- 
wickelung überhaupt, so auch in der Entwickelung des einzelnen, die 
Zweige des Gedankenkreises mehr und mehr auseinander gehen können 
und müssen, ohne dass die Einheit des Bewusstseins dadurch geschädigt 
zu werden braucht. Sie wird das um so weniger, je mehr für die 
Einheit des Gedankenkreises auf frühern Stufen Sorge getragen worden 
ist. Endlich aber ist ja gerade die ideale Anschauung, die in unserer 
klassischen Litteratur einen so vollendeten Ausdruck gefunden hat, selbst 
wieder ein verbindendes Band der einzelnen Unterrichtsstoffe. Das 
Verhältnis zwischen Geschichte und Sprachunterricht auf den frühern 
Stufen, nach dem jene das Zentrum bildete, an das dieser sich anzu- 
schliefsen hatte, dreht sich hier einfach um, indem der Inhalt der 
Litteratur zu einem Zentrum wird, zu einem Zentrum allerdings nicht; 
an das sich Geschichte und Geographie und Naturkunde einfach in 
ihrer Materie anschliefsen , wohl aber zu einem Mittelpunkt insofern, 
als die ideale Weltanschauung, die hier ihren Ausdruck findet, zur 
Leuchte wird, bei der auch diese realen Dinge in dem Lichte erscheinen, 
von dem wir in den Augen unserer Schülerinnen die Wirklichkeit be- 
leuchtet wünschen. Dass dieses Licht die doch auch wieder nötige rein 
verständige, d. h. durch den Inhalt der Dinge bestimmte Auffassung 
derselben nicht verhindere, dafür zu sorgen hat der Unterricht sattsam 
Gelegenheit. 

Dem Vorschlag, den deutschen Unterricht oder das Lesebuch zum 
Zentrum für die andern Unterrichtsstoffe zu machen, den wir schon 
aus dem Grunde für einen zur Erzeugung einer wirklichen Konzentra- 
tion ungeeigneten halten, weil damit über den Unterrichtsstoff selbst 
noch nichts gesagt ist, und weil er so einseitige Konzentrationsversuche 
hervorbringen konnte, wie die preufsischen Regulative waren, liegt also 
doch ein Körnchen Wahrheit zu gründe. Es ist das, dass in den 
Schulen, die eine Vertiefung in die Hauptwerke der Litteratur gestatten, 
in den dazu geeigneten Klassen, so in den beiden obersten einer zehn- 
klassigen höhern Mädchenschule, diese Hauptwerke der Litteratur einen 
K.onzentrationsstoff bilden können und sollen. 

Die ideale Auffassung der Dinge, zu der wir die weibhche Jugend 
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um so mehr zu erheben suchen müssen, je weniger die Ode der Wirk- 
lichkeit, welche die meisten später erwartet, für die weitere Pflege dieser 
Gesinnung Veranlassung bietet, fordert aber ebenfalls die schon aus 
andern Gründen nötige Vertiefung in das Material, an dem sie gebildet 
werden soU. Eine blofs litteraturgeschichtliche Übersicht, die möglichst 
vollständig alle Namen von einigermafsen gutem lüang enthält, die 
mit einzelnen flüchtigen Beispielen ausstaffiert ist und bei der man 
darauf ausgeht, dass neben den wichtigsten litterarischen Werken auch 
eine Menge von minderwichtigen dem Titel und dem ohngeföhren In- 
halt nach gemerkt werden, eine Litteraturkunde, die ihre Weisheit nur 
einem htterarhistorischen Leitfaden verdankt und in dem Nachsprechen 
einiger nur äufserlich angeeigneter, nicht aber in eigener Geistesarbeit 
erworbener Urteile sich äufsert, ist das Gegenteil solcher Vertiefung. 
Dadurch werden nur Afterweisheit und Scheinwissen, damit aber 
Oberflächhchkeit und Dünkel grofsgezogen , also das Gegenteil von 
dem, was wir doch grofsziehen wollen. „Wer in der Jugend daran 
gewöhnt ist, mit allem schnell fertig zu werden und vorlaut über die 
schwierigsten und höchsten Fragen abzuurteilen, von dem soll man 
nicht erwarten, dass er später Ausdauer, Gründlichkeit und Gewissen- 
haftigkeit besitze." 

Wenn wir vom Sprachunterricht überhaupt gesprochen haben, so 
gilt das Gesagte, wie das schon in den Bemerkungen über das Lese- 
buch hervorgehoben worden ist, natürlich vorzugsweise von dem 
deutschen Unterricht. Wie wir die deutsche Geschichte allen andern 
profangeschichtlichen Stoffen voranstellen, weil wir an ihr in unserer 
Jugend den nationalen Sinn ausbilden wollen, so ist uns die Pflege 
dieser Sinnes weise auch ein Hauptzweck bei dem Unterricht in der 
Muttersprache. Aber auch dieser Zweck wird nicht erreicht durch eine 
vorwiegend encyklopädische Anlage der Lektüre, sondern nur durch 
eie Vertiefung in zusammenhängende Stoffe. Das braucht nicht immer 
nur ein zusammenhängendes Werk zu sein. Auch einzelne kleinere 
Gedichte, wenn sie nur durch einen einheitUchen Geist zusammenge- 
halten werden, wie die Dichtungen der Freiheitskriege, an welche man 
die Dichtungen aus dem letzten grofsen Krieg anschlielsen kann, die 
Balladen Schillers, die Balladen Uhlands, die Lieder eines Hoffioiann 
von Fallersleben, die man mit Jjiedern von Goethe, Eichendorff, Wilhelm 
Müller u. a. zusammenstellen kann, bilden solche Einheiten. Auch 
viele andere treffliche Gedichte unserer neuern Dichter, Gedichte von 
Freiligrath, Lenau, Platen, Geibel, Gerok kann man unter einheitliche 
Gesichtspunkte stellen, sie somit zu Gruppen vereinigen und damit der 
oben in dem vierten allgemeinen Grundsatz ausgesprochenen Forderung 
gerecht werden, dass zusammenhängende Stoffe benutzt werden sollen, 
um eine tiefe, nachhaltige Wirkung zu erzielen. Es braucht wohl kaum 
erst he vorgehoben zu werden, dass wir bei der Forderung socher 
Gruppenbildung namentlich an die obern Klassen denken, nnd dass 
hier auch früher schon Gelesenes und im Anschluss an andere Unter- 
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richtsstoffe Behandeltes noch einmal zur Vervollständigung dieser Gruppen 
herangezogen werden muss*). 

Dass der Sprachunterricht an den Sachunterricht angeschlossen 
werden muss, dass gilt aber in gleichem Mafse von dem fremdsprach- 
lichen Unterricht in der höhern Mädchenschule, also vom französischen 
und englischen Unterricht. Auch hier sind die rein sprachlichen 
Übungen auf den frühern Stufen an bereits bekannten Stoffen aus 
Geschichte, Geographie und Naturkunde zu betreiben, damit die Ein- 
führung in das Sachliche keine Schwierigkeit mehr bietet und das den 
Sachen bereits gesicherte Interesse der Form zu gute komme, um die 
es sich hier hauptsächlich handelt. Weil die in neuer Form auf- 
tretenden Sachen im Gedankenkreis des Zöglings bereits eine sichere 
Stätte gewonnen haben, haffcet auch die neue Form sicherer und zwar 
um so mehr, wenn durch den Zusammenhang der Sachen auch den 
allmählich zu erorbernden Sprachformen ein Zusammenhang und mit 
ihm gröfsere Festigkeit gesichert ist. Die weiterere Ausführung dessen, 
was sich daraus im einzelnen für den allmählichen Aufbau des fremd- 
sprachichen Unterrichts und für dessen Methode ergiebt, habe ich in 
dem oben erwähnten Aufsatz über den fremdsprachlichen Unterricht an 
der höhern Mädchenschule zu geben versucht und darf mir deshalb 
hier auf jene Ausföhrnng zu verweisen gestatten. Natürlich will das 
über die Lektüre überhaupt Gesagte, dass sie namentlich auf der obern 
Stufe den encyklopädischen Charakter abstreifen und eine Lektüre 
zusammenhängender Sachen sein müsse, auch auf den fremdsprachhchen 
Unterricht bezogen sein, da erst hierdurch eine Vertiefung in fremde 
Anschauungsweise und damit die erstrebte Modifikation der eigenen 
möglich wird. Wird die Anknüpfung der Lektüre an die betreffende 
Geschichte des fremden Landes und die Vergleichung der fremden 
Litteratur mit der deutschen durch die Konzentrationsidee geboten, so 
muss der Gewinn, der, wie das in die Augen springt, aus dieser 
doppelten Beziehung der Bildung erwächst, den Wert einer solchen 



*) Über die Anordnung des litterarhistorischen Materials lässt sich, auch wenn 
man in dem Hauptgedanken einig ist, streiten. Vieles scheint tür eine gewisse 
chronologische Reihenfolge zu sprechen, die indessen nicht gerade strikte durch- 
geführt zu werden braucht, sodass man z. B. Goethe erst auf Schiller folgen lassen 
kann. Es will mir scheinen, dass für die obern Klassen einer höheren Mädchen- 
schule der chronologische Faden die richtigste Anordnung gewähre. Einer andern 
Anordnung folgt ein Buch, das mir in die Hände kommt, während ich dieses 
schreibe. Das ist das Schiller-Lesebuch von Dr. A. Bliedner. Dresden. 
Bleyl & Kämmerer. In ihm wird an die Biographie und die Dichtungen Schillers 
ein sehr reiches anderweitiges Material von Gedichten und Prosastücken, die zu 
jenen in Beziehung stehen, angeschlossen und zwar ohne Küchsicht auf die 
chronologische Folge dieses letztern. Das Buch ist für höhere Lehranstalten be- 
stimmt und auf zwei Jahreskurse berechnet. Ihm wird, wie ich höre, noch ein 
Uhland- und ein Goethe-Lesebuch folgen, von dem jenes dem Schiller-Lese- 
buch vorausgehen, dieses ihm folgen soll. Jedenfalls verdienen die Vorschläge 
des Verfassers, die mit der Konzentration innerhalb der deutschen Lektüre Ernst 
machen, voUe Beachtung und das Buch sei deshalb angelegentlichst empfohlen. 
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Konzentration erkennen lassen. Auch der Kontrast, der bei solcher 
Vergleichung vielfach sich ergiebt, trägt, wenn nur dafür gesorgt wird, 
dass die Vorzüge hüben wie drüben zum Bewusstsein gebracht werden, 
zur Vertiefung der Auffassung bei und muss so die innere Konzentra- 
tion fördern. 

Der innige Anschluss des Sprachunterrichts an den Sachunterricht 
kommt nicht nur diesem wie jenem zu gute, sondern es wird damit 
auch ein zweites Band geschaffen, wohlgeeignet, im Geiste des Zöglings 
die einzelnen Teile der Sachgebiete zu verknüpfen. Treten sie doch, 
indem sie die Stoffe liefern, an denen der Sprachunterricht seine 
Übungen vornimmt, eben dadurch schon in mannigfache Berührung 
miteinander. 

In engere Beziehung, als das zumeist noch geschieht, kann zum 
übrigen Unterricht, namentlich zu Religion und Deutsch (Poesie), der 
Gesangunterricht gebracht werden, wenn die in der Singstunde zu 
singenden Lieder vorher schon in den betreffenden Unterrichtsstunden 
erläutert und wenn sie dann, wo das Schulleben dazu Gelegenheit 
bietet, auch aufser der Singstunde verwertet werden. Auch auf die 
Auswahl der Lieder muss dann konsequenter Weise der einheitliche 
Unterrichtsplan einen Einfluss ausüben. Geschieht dieses wie jenes, 
dann wird der Gesangunterricht seinen Zweck, den Gefühlen, welche 
in der kindlichen Seele erweckt worden sind, Ausdruck zu geben und 
sie dadurch zu verstärken, besser erreichen, als wenn er, vom übrigen 
Unterricht und vom Schulleben ganz losgelöst, seinen Gang verfolgt, 
der selbstverständlich neben jener Rücksicht auch durch den Fortschritt 
in der technischen Schwierigkeit geregelt werden kann und muss. Je 
besser er aber jenes Zies erreicht, um so mehr wird er auch seiner weitern 
Aufgabe, der Ausbildung des ästhetischen Interesse, gerecht werden. 

Wie die Sprache die formale Seite des historischen Stoffes, so ist 
die Mathematik die formale Seite der naturkundlichen Dinge. Dass 
Sache und Form hier sehr leicht zu trennen sind, mag der Grund 
sein, dass man hier noch mehr als dort des Zusammenhanges vergessen 
hat und denselben so wenig beim Unterricht berücksichtigt. Und doch 
kommt eine solche Berücksichtigung nicht nur der Naturkunde, wie der 
Gröfsenlehre zu statten, sondern sie dient zugleich dazu, den Gedanken- 
kreis einheitlich zu gestalten. Nimmt man den konkreten Stoff, dessen 
die Gröfsenlehre, in unserem Falle das Rechnen und die Formenlehre, 
bedarf, vorzugsweise da, wo er sich am natürlichsten bietet, also da, 
wo der sonstige Unterricht mit Zahlen und Formen zu thun hat, vor 
allem in der Naturkunde, dann aber auch in der Geographie und Ge- 
schichte, dann kommt dieser an sich trockenen Materie das für die 
Sachen bereits gwonnene Interesse entgegen; dann wird zugleich die 
mathematische Operation die Kenntnis der Sachen erweitern und be- 
festigen. Allerdings giebt der Sachunterricht für die Behandlung der 
arithmetischen Verhältnisse und der geometrischen Formen nicht ge- 
nügenden Stoff. Derselbe muss durch den Erfahrungskreis der Kinder^ 
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den wir, wie später nachzuweisen ist, gerade im Interesse der Konzen- 
tration auch vielfach zu verwerten haben; erheblich vermehrt werden; 
aber daraus folgt doch noch nicht, dass man, wie das in unsern Bechen- 
büchern fast ausschliefslich geschieht, den in den übrigen Disziplinen 
gebotenen und recht gut verwendbaren Stoff ganz unberücksichtigt lässt, 
dass man dagegen eine Menge praktischer Lebensverhältnisse heran- 
zieht, denen das Kind noch ganz fernsteht? Gerade die höhere Mädchen- 
schule würde gut thun, auf eine Menge von schwierigen Operationen, 
die auch im spätem Leben unserer Schülerinnen gar keine Verwendung 
finden, zu verzichten, dafür aber eine gröfsere Sicherheit in den Ele- 
menten zu erstreben, welche anerkanntermafsen an recht vielen Schulen 
noch viel zu wünschen übrig lässt. Ich hoffe hier wenigstens der Zu- 
stimmung derer sicher zu sein, die nicht von dem Wahn einer hohen 
Wertlegung auf die sogenannte formale Bildung in ihrem Urteil über 
den Wert sehr komplizierter Rechenaufgaben sich bestimmen lassen. 
Trotz dieses gewünschten engen Anschlusses an den Sachunterricht auch 
fiir die Gröfsenlehre , die freilich eine Umarbeitung unserer Rechen- 
bücher zur Voraussetzung hat, kann dieser Disziplin die Selbständigkeit 
und Kontinuität, deren gerade sie im hohen Mafse bedarf, gewahrt 
werden. Handelt es sich doch nicht um einen andern Gang, den dieser 
Unterricht nehmen soll, sondern nur um eine teilweise Veränderung 
des Stoffes, der dabei zu benutzen ist. 

Der Ausbildung der formalen Seite des naturkundlichen Unter- 
richts hat auch der Zeichenunterricht zu dienen. Auch bei ihm be- 
deutet der engere Anschluss an den Sachunterricht nicht eine Ver- 
änderung seiner Methode, die in unsern Tagen, wenigstens in der 
Theorie, grofser Durchbildung und Klarheit sich erfreut, sondern neben 
der Benutzung von Formen, die man dem übrigen Unterricht entlehnen 
kann, vorzugsweise eine gröfsere Betonung von der Verwendung der 
erlangten Fertigkeit in den übrigen Disziplinen, wo irgend dazu Ge- 
legenheit sich bietet. Lässt man in der Naturkunde, in der Geographie 
recht viel zeichnen (dem minutiösen Nachmalen von Karten soll damit 
nicht das Wort geredet worden), dann wächst das Bewusstsein des 
Könnens, damit aber die Freude am Schaffen, wie die Garantie auch 
späterer praktischer Verwertung. 

Die Konzentrationsidee fordert aber auch innerhalb der einzelnen 
Disziplinen eine gröfsere Einheithchkeit, als in den meisten Lehrplänen 
ihr gegeben ist, da die Trennung der Unterrichtsmaterie nach fach- 
wissenschaftlichen Gesichtspunkten die Zusammenhangslosigkeit des 
Wissens zur Folge hat und die erstrebte Einheit des Bewusstseins ge- 
fährdet. Am meisten noch scheint man diesen Fehler im Religions- 
unterricht vermeiden zu wollen, für welchen die Handbücher wenigstens 
ein Verbinden des Katechismus mit biblischer Geschichte, Bibellektüre 
und Kirchenlied fordern.*) Das gilt namentlich von der Oberstufe. 



*) Die Lehrpläne freilich lassen, wenn sie die einzelnen Teile des Religions- 
Ackexmann, E. Pädagogische Fragen. 4 
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Aber auch schon auf den frühem Stufen, auf denen Katechismusunter- 
richt noch nicht erteilt wird, kann die Einheitlichkeit des religiösen. 
Gedankenkreises dadurch noch mehr vorbereitet werden, dass man die 
allgemeinen religiösen Wahrheiten nicht blofs in Bibelsprüchen, sondern 
auch schon in Worten des Katechismus aussprechen lässt, wenn das 
natürlich auch noch nicht in der systematischen Anordnung geschieht, 
die dem religiösen Denken dann durch den Katechismusunterricht ge- 
geben werden soll. Daraus erwächst der weitere Vorteil, dass diese 
systematische Anordnung dann, wenn der eigentliche Katechismusunter- 
richt beginnt, geringere Schwierigkeiten macht, und dass die Rückbe- 
ziehung des allgemeinen auf das konkrete Material der biblischen Ge- 
schichte, die im Interesse des Verständnisses und der Wirkung des 
letztem so notwendig ist, schneller und sicherer sich vollzieht. Sind 
die Gedanken, welche der Katechismus ausspricht, schon früher an der 
biblischen Geschichte gewonnan worden, hat man sie schon hier mit 
den Worten des Katechismus ausgedrückt, dann wird die auf den 
Katechismusunterricht verwendete Mühe bessere Früchte tragen, als 
wenn der Inhalt des Systems den Schülern als ein ganz neuer er- 
scheint. Ein Katechismusunterricht in konzentrischen Kreisen ist das 
noch nicht. Um der Einheitlichkeit des religiösen Denkens willen 
empfiehlt sich für die beiden letzen Schuljahre, wenn anders den 
beiden vorhergehenden der Katechismus zugewiesen ist, die zusammen- 
hängende Lektüre gröfserer biblischer Abschnitte, resp. gröfserer Gruppen 
von zusammengehörigen Sto£Fen , wie sich solche aus den Evangetien 
oder den Briefen leicht zusammenstellen lassen. Das Hauptgewicht 
bei solcher Lektüre darf freiHch nicht auf Sachen gelegt werden, die 
nur für den zünftigen Theologen Wert haben, sondern immer auf die 
grofsen, einfachen Heilswahrheiten und die Vertiefung in dieselben. 

Wenn wir an anderer Stelle die kulturhistorische Seite des Ge- 
schichtsunterrichts betont und das Heranziehen recht vielfacher Seiten 
aus der Geschichte der Menschheitsentwickelung gefordert haben, also 
z. B. Lebensweise, Kleidung, Wohnung, Sitten und Gebräuche, ge- 
werbliche und künstlerische Thätigkeit, soziale und rechtliche Verhält- 
nisse u. dergl. m., so scheint das zur Zersplitterung des historischen 
Materials zu fuhren. Um das zu vermeiden, sind daraus zusammen- 
hängende , einheitliche , das jugendliche Interesse ganz und voll be- 
schäftigende Bilder zusammenzustellen, die für die Erzeugung der Teil- 
nahme an allem Menschlichen namentlich in der Mädchenschule einen 
ergiebigem Stoff bieten, als die ausführliche Geschichte der Dynastien 
und der Kriege, die sie gefuhrt haben. 

Auch zu einer engem Verbindung der einzelnen Zweige der Natur- 
kunde kann ein geschickt angelegter Lehrplan viel beitragen. Das ge- 



Tinterrichts getrennt aufführen, nicht erkennen, ob man die Trennung des religiösen 
Lehrstoffes in Einzelfächer als einen Fehler erachtet, und die Zusammenfassung 
desselben in einen einheitlichen Lehrkomplex erstrebt. 
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schiebt nicht, wenn man Botanik, Zoologie und Mineralogie in scharfer 
Abgrenzung nacheinander betreibt und wenn man die Naturlehre aus- 
schliefslicb den obern Klassen zuweist, statt bei der Betrachtung der 
Pflanzen zugleich auch den Boden, auf dem sie wachsen, der Tiere, 
denen sie zur Nahrung oder zur Wohnung dienen, mitzubetrachten und 
auch schon in den untern Klassen leichtverständliche physikalische Vor- 
gänge vorwegzunehmen, zu deren Hereinziehung in den Unterricht dieser 
Stufen die betrachteten übrigen Naturobjekte oder der Erfahrungskreis 
der Kinder Veranlassung bieten. Es ist zuzugeben, dass es nicht eben 
eine leichte Arbeit ist, einen Lehrplan ifür die Naturkunde zu entwerfen, 
in welchem auf die Beziehungen der einzelnen Naturobjekte zu einander 
Rücksicht genommen ist, denn ein blofses gelegenthches Anknüpfen giebt 
zu wenig Garantie für eine richtige Auswahl, indessen unüberwindlich 
ist die Arbeit nicht. Wohl aber sichert ein so angelegter Lehrplan mehr 
als ein anderer, der nach rein fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten 
die einzelnen Zweige der Naturbetrachtung trennt, dass im Zögling die 
Anschauung von der Einheit des Naturlebens entsteht. Verfolgt man 
den Ghrundsatz, dass die übliche Naturbeschreibung mehr zur Natur- 
geschichte werden müsse, so wird man damit schon auf den Weg 
gewiesen, auf dem auch schon dem kindlichen Bewufstsein die reiche 
Mannigfaltigkeit allmählich eine Einheit werden kann.*) 

Dass auch die einzelnen Teile des Sprachunterrichts nicht auf den 
Isolierschemel zu stellen, sondern, abgesehen von der Verbindung mit 
dem Sachunterricht, eng miteinander zu verbinden sind, dass namentlich 
auch der Unterricht in der Muttersprache mit dem fremdsprachlichen 
Unterricht eng zu verknüpfen ist und dass solche Verknüpfung die 
sprachliche Bildung sehr unterstützt, ist, weil das weniger Sache des 
Lehrplans, als Sache der Unterrichtsmethode ist, erst bei- den durch die 
Konzentration gebotenen methodischen Forderungen zu besprechen. 

Fassen wir das über den Lehrplan Gesagte, soweit dieser durch 
die Konzentrationsidee beeinflusst wird , nochmals kurz zusammen , so 
ergeben sich folgende Sätze: 

1) Von den drei Sachgebieten, der Religion, der Geschichte und 
der Naturkunde , haben die beiden ersten die gröfste Bedeutung für 
den obersten Erziehungszweck, die sittlich-religiöse Ausbildung, und 
müssen deshalb die Hauptzentren des Unterrichts bilden. Die religiösen 
und profangeschichtlichen Stoffe, die schon darin sich berühren, dass 
sie die beiden Hauptseiten der menschlichen Kultur darstellen, und 
die in ihrer Entwickelung unausgesetzt ineinander greifen, sind 
nach innem und nach äufsern Beziehungen möglichst zu verknüpfen, 
damit die zu Erziehenden die gesamte Kulturentwikelung als einen 
gemeinsamen Strom betrachten lernen, der nach ewigen Gesetzen 
sich bewegt. 



*) Vergleiche dazu Rossmäfsler. Der natarkundliche Unterriclit. Leipzig. 
Brandstetter. 1860. 

4* 
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2) Die kulturhistorisclien Stoffe müssen auf allen Unterricbts- 
stufen als Hauptstoffe des Unterrichts auftreten und mit den von der 
Natur der Dinge gebotenen Modifikationen in chronologischer Reihen- 
folge und in zusammenhängenden grofsen Massen aufeinanderfolgen, 
damit an und mit ihnen der ZögHng die Kulturentwickelung der 
Menschheit in seiner Weise durchmache. 

3) Die Naturkunde soll die Natur als den Grund und Boden 
fiir das menschliche und gesellschaftliche Handeln ansehen lehren 
und damit auch für das kindliche Bewnfstsein eine Einheit zwischen 
der Natur und dem Menschenleben schaffen. Sodann soll sie mögUchst 
viele Anknüpfungen suchen in dem ,, Gesinnungsstoff", die auf die 
Auswahl des Einzelnen zwar bestimmend einwirken können, aber eine 
selbständige Verfolgung der angeknüpften Fäden und eine Herein- 
ziehung auch weiterer naturkundlicher Stoffe recht wohl ermöglichen. 

4) Der Sprachunterricht ist an den Sachunterricht in der Weise 
eng anzuschliefsen , dass das rein sprachliche Material an dem vom 
Sachunterricht gebotenen gewonnen wird. 

5) Der Gesanguntericht hat bei der Auswahl der zu singenden 
Lieder nicht blofs die Zunahme der technischen Schwierigkeit in 
Rechnung zu ziehen, sondern auch den Anschlufs an den Sachunter- 
richt, wie an das Schulleben wohl zu beachten. 

6) Die Geographie lässt sich ihren Weg durch den Geschichts- 
unterricht vorschreiben und dient zugleich als Verbindungsglied 
zwischen dem historischen und dem naturkundlichen Stoff. 

7) Rechnen und Formenlehre haben in erster Linie den konkreten 

Stoff^ dessen sie bedürfen, dem Sachunterricht, das Fehlende aber 
dem kindlichen Erfahrungskreis zu entnehmen. 

8) Das Zeichnen muss zwar, sobald es als besondere Disziplin 
auftritt, einen systematischen Weg verfolgen, soll aber dabei vom 
Sachunterricht verwendbare Formen sich geben lassen und im Dienst 
desselben möglichst viel verwendet werden. 

9) Auch innerhalb der einzelnen Lehrfächer sind die Zweige, 
in die sie auseinandergehen, wieder zu einem einheitlichen Lehr- 
komplex zusammenzufassen. 

10) Mit der Verknüpfung, die man zwischen den einzelnen 
Unterrichtsgegenständen anzustreben hat und durch welche man die 
Einheitlichkeit des Gedankenkreises zu sichern sucht, ist doch auch 
wieder eine saubere Trennung der Unterrichtsfacher , durch welche 
«rst die Klarheit in der Auffassung des Einzelnen garantiert ist, wohl 
vereinbar und deshalb scharf zu betonen. 

Aber auch wenn der Lehrplan nach diesen Grundsätzen geordnet und 
dadurch statt eines blofsen Aggregates eine organische Einheit 
"der Kulturelemente, ein Lehrplansystem wird, wenn es damit 
gelingt, eine befriedigendere Konzentration des Unterrichts zu schaffen, 
aIs die Konzentrationsversuche das thun, wenn sie die deutsche Sprache 
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oder irgend eine andre Disziplin zum Zentrum machen; die Konzentration, 
auf die es zuletzt ankommt, nämlich die Konzentration des Geistes in dem 
zu Erziehenden, bedarf noch weiterer Mafsregeln. Das weist auf die rein 
methodischen Anforderungen hin, die im Interesse dieser Konzentration 
an den Unterricht zu stellen sind. 

Wenn schon im Vorhergehenden auf die Notwendigkeit, die 
Apperzeptionsstufen der Schüler in Rechnung zu ziehen, hinge- 
wiesen ist, so muss das etwas weiter ausgeführt werden. 

Die Verschiedenheit der Apperzeptionsstufen gründet sich auf die 
von der Natur gegebene und von dem fortschreitenden Unterricht — 
das Wort hier im weitern Sinne als InbegriflP alles dessen genommen, 
wodurch dem kindlichen Geiste Bildungselemente zugeführt werden, — 
beeinflusste Verschiedenheit im Geistesleben des Zöglings. Diese aber 
ißt die Verschiedenheit in der Quantität und Qualität der Vorstellungen, 
resp. Vorstellungsmassen, der Elemente, aus denen sich die verschieden- 
artigen Seiten im geistigen Leben auferbauen. Unter diesen Elementen 
spielen bekannthch die in den frühesten Lebensjahren durch Erfahrung 
und Umgang gewonnenen eine ganz besonders wichtige Rolle. Sie sind 
„der Grundstock des Gedankenmaterials, an welches das ganze spätere 
Leben der Seele gebunden ist". An diesen Grundstock muss daher, 
sobald der eigentliche Unterricht beginnt, derselbe sich anschliefsen und 
auf dieser Grundlage weiter bauen, und man hat mit Recht das als 
seine Aufgabe bezeichnet, den durch Erfahrung und Umgang schon ge- 
wonnenen Gedankenkreis zu berichtigen, zu ergänzen und zu erweitern. 
Aber auch nachdem der eigenthche Unterricht begonnen hat, erweitert 
sich der jugendliche Gedankenkreis aufser durch diesen fortwährend 
mehr oder weniger, und es kann die Einwirkung des so Gewonnenen 
auf die Arbeit der Schule nicht ausbleiben, ja diese letztere ist natur- 
gemäfs auf die Verwendung dieser geistigen Gebilde angewiesen. Suchen 
wir für diese Stoffe einen geeigneten Namen, so ist dieser in dem Wort 
Heimat gegeben. Natürlich giebt es unter den heimatlichen Stoffen 
für unsern Zweck wertvollere und wertlosere. Wo die Grenze zwischen 
beiden liegt, ist hier nicht zu entscheiden, und ebenso kann hier der 
Nachweis nicht geführt werden, welche enorme Wichtigkeit für das 
Gelingen des gesamten Unterrichts eine geschickte Benutzung der heimat- 
lichen Stoffe für alle Zweige desselben besitzt, wie wenig auch noch 
diese Wichtigkeit erkannt zu sein scheint. Auch darüber will ich mich 
des weitern nicht auslassen, ob man besser thut, von einem besondern 
Unterrichtszweig der Heimatskunde zu sprechen, was leicht zu 
der Annahme verleiten könnte, mit der Absolvierung des zwei- bis 
dreijährigen Kursus in diesem Unterricht sei genug geschehen, oder ob 
uian in der Heimatskunde nur ein Prinzip erblicken solle. Das letztere 
hat jedenfalls den Vorteil, dass man weniger leicht in den Irrtum ver- 
gilt, auf höhern Stufen des heimatlichen Materials entbehren zu können^ 
das sich auch hier noch als wertvollsten Anküpfungsstoff fiir alle Unter- 
richtsgegenstände, die rein technischen vielleicht ausgenommen, bietet. 
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Hält man den Gedanken fest und giebt man ilmi auch in der ünter- 
richtspraxis möglichst vielseitigen Ausdruck, so hat man damit ein weiteres, 
sehr wirksames Mittel in der Hand, das Problem der Konzentration zu 
lösen. Das ist deshalb der Fall, weil der Zögling in seinem gesamten 
Denken, Fühlen und WoUen mit dem heimatkundlichen Stoffe auf das 
innigste verwachsen ist. Von der Heimat aus nimmt er die Mafstäbe 
für seine Beurteilung, an ihr hängt sein Herz, wenn er sich dessen 
vielleicht auch erst bewusst wird, wenn er sie verlassen soll, an sie 
knüpft er in der Eegel auch seine Zukunftspläne. Sie bildet somit ein 
wesentliches Stück seines Ich. Was Wunder daher, wenn neue Ge- 
danken, die zu diesem „eisernen Kapital" in Beziehung gebracht werden 
können, auf freundliche Aufnahme und dauerndes Interesse rechnen 
dürfen, und wenn damit das Neue, das mit jenem in Verbindung ge- 
bracht wird, vor Isolierung bewahrt, somit also konzentriert wird? Und 
wie reich ist die Gelegenheit, an die heimatlichen Stoffe Neues anzu- 
knüpfen und es so mit sichern Fäden einem so wichtigen Teil seines 
Gedankenkreises zu verbinden! Ist doch die Heimat selbst, da ihr die 
Familie, die Gemeinde, die Kirche mit allen ihren dem kindlichen Ver: 
ständnis nahehegenden Interessen, da ihr vielleicht interessante geschicht- 
liche Überheferungen, eine Natur, die auch in ungünstigen Verhältnissen 
ftlr ihn doch überreich ist, namentlich wenn man ihm das Auge für 
den Reichtum erschlossen hat, angehören, eine reiche Quelle von Bildungs- 
elementen. Wird nur wirklich solche Anknüpfung nicht versäumt, dann 
öffnet sich hier, um das nur an einem Beispiel zu illustrieren, der Auf- 
nahme von Erzählungen, Beschreibungen und Dichtungen, welche nament- 
Uch für die Pflege des kindlichen Gemütes bestimmt sind, in das 
belletristische Lesebuch ein so weites Terrain, dass das Bedenken, das 
man vielleicht bei. unsern Darlegungen an früherer Stelle über die vom 
Lesebuch auszuscheidenden Stoffe hegen konnte, es würde dasselbe zu mager 
ausfallen, sicherlich schwindet. Aber das reiche Material, welches wir 
so aufzunehmen berechtigt^ sind, erscheint nun nicht mehr in der Gestalt 
eines zusammenhangslosen Allerlei, das ohne ein einheitliches Band not- 
wendig zersplitternd wirken muss, sondern als eine organische Einheit 
wichtiger Kultur demente. Es wäre ein arges Missverständnis, wenn 
man hier behaupten wollte, im Grunde entstehe damit doch nichts anderes, 
als ein Lesebuch, wie die andern auch seien. Wer des willens ist, den 
ersuchen wir, eins der üblichen Lesebücher darauf hin zu prüfen, welche 
Stücke eine natürlich sich ergebende Anknüpfung an den heimatlichen 
Stoff vertragen. Es werden genug übrig bleiben, die völlig isoliert da- 
stehen. Gegen sie aber ist unsere Polemik gerichtet. Freilich ist zu- 
zugeben, dass bei ganz konsequenter Verfolgung dieses Prinzips schliess- 
lich jede Stadt, ja vielleicht jede Schule ihr eigenes Lesebuch haben 
müsste, was allerdings mit den Interessen des Buchhandels schwer zu 
vereinbaren sein würde. 

Die Anknüpfung des Neuen an den heimatkundlichen Stoff, welch« 
die sichere Aneignung des erstem fordert, ist besonders am Platze bei 
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dem Teil der Bearbeitung des Unterrichtsmaterials, den die psycho- 
logischen Gesetze dem Lernprozess als ersten zuweisen. Das ist die 
Vorbereitung oder, wie die H erb art sehe Pädagogik es nennt, die 
„Analyse". Der Besprechung dieses Teils vom Lernprozesse nach 
seiner Bedeutung für die Konzentration muss indessen erst etwas anderes 
vorausgeschickt werden. 

Wenn der reiche, mannigfaltige Stoff, dessen Umfang besonders 
in einer höhern Schule ihrer höhern Ziele halber und wegen der Wichtig- 
keit eines reichen Seelenlebens für die Sittlichkeit immer bedeutend 
bleiben muss, zu einer organischen Einheit verwandelt, nicht aber ein 
buntes Durcheinander werden soll, dann müssen die Teile desselben, 
ehe man sie dem bereits gewonnenen Vorrat von Bildungselementen 
einordnet, sauber als selbständige Stücke aufgefasst werden. Ein solches 
Stück nennen wir nach Ziller eine „methodische Einheit**. Je 
nach dem Stoff und der Altersstufe der Zöglinge wird eine solche Ein- 
heit kleiner oder gröfser sein können. Während z. B. für die Unter- 
klassen jede einzelne biblische Geschichte, ein kleiner Abschnitt aus der 
Profangeschichte, ein einzelnes, wenn auch kleines Lesestück in ge- 
bundener oder ungebundener Kede, eine oder der Vergleichung wegen 
zwei Pflanzen- oder Tierindividuen, ein Stück von einem Flusse, ein 
Teil von einem Gebirge eine solche Unterrichtseinheit bildet und oft 
nur eine Unterrichtsstunde beansprucht, können auf höhern Stufen die 
Einheiten allmählich grösser werden. Hier kann als solche Einheit ein 
ganzes biblisches Buch, ein gröfserer Abschnitt der Geschichte (z. B. 
das Perikleische Zeitalter, das hohenstaufische Kaiserhaus, die deutsche 
Eeformation), ein Drama, ein ganzes Kapitel aus der Physik als Einheit 
aufgefasst werden, die vielleicht Wochen und Monate für ihre unter- 
richtliche Behandlung beansprucht. In diesem Falle darf freilich, weil 
nur dann eine klare GesamtaufPassung möglich ist, die sorgfältige 
Trennung des gröfsem Ganzen in die naturgemäfs sich bietenden Teile, 
die Zerlegung der gröfsern Einheiten gewissermafsen in kleinere Ein- 
heiten nicht verabsäumt werden. Die Trennung des Unterrichtsstoffes 
in solche selbständige Unterrichtseinheiten ist notwendig im Interesse 
der Vertiefung in das einzelne Bildungselement und diese die Bedingung 
für alle wahre Bildung. Wir denken an solche einheitliche Stücke aus 
dem reichen Unterrichtsmaterial, wenn wir, zu den Bemerkungen über 
den Lernprozess zurückkehrend, den ersten Teil desselben auf seine 
Bedeutung für die Konzentration untersuchen. 

Die Aufgabe der „Analyse", das Herbeischaffen von apperzipier en- 
den Vorstellungen, von deren Vorhandensein und Klarheit die An- 
eignung des neuen Lehrstoffes abhängt, weist aufser auf die heimatlichen 
Stoffe erklärlicherweise auch auf das im frühern Unterricht Behandelte 
hin. Schon damit ist mannigfache Gelegenheit zur Repetition gegeben, 
die sich von der nur um ihrer selbst willen angestellten dadurch aus- 
zeichnet, dass auch für das kindliche Bewusstsein ein Bedürfnis einer 
solchen vorhanden ist, und dass damit der Wert des früher Gelernten 
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in einem andern Lichte erscheint, als wenn das nur, dem äufseren 
Drucke folgend, widerwilHg zurückkehrt. Jene von den Sachen selbst, 
nicht aber nur von dem Willen des Lehrers geforderte E-epetition ist 
die immanente und kann, wird sie geschickt angewendet, schon ein 
gutes Stück der durch innere Notwendigkeit nicht geforderten und des- 
halb nur als Last, nicht aber als Hilfe, erscheinenden Eepetition über- 
flüssig machen. Zugleich wird andererseits das Neue, das auf die be- 
schriebene Weise mit dem Alten verbunden wird, zu einer Hilfe für 
das Festhalten des letzteren und diese Verknüpfting eine Hilfe för die 
Konzentration, Fordert die letztere bei jedem Fortschritt im Unterricht 
das Erinnern an das zunächst Zurückliegende und bildet diese Er- 
innerung den Ausgangspunkt für das Fortschreiten, so wird ihr weiter 
gedient durch Wiederholung auch früher und in andern Disziplinen 
behandelter Stoffe, die der Aufnahme des neuzubehandelnden Gegen- 
standes in der kindlichen Seele den Boden bereiten. So wird schon 
durch die von der „Analyse" gebotene Repetition der gesamte Wissens- 
stoff der Seele allmähHch von einem Netze wechselseitiger Beziehungen 
umsponnen. Soll „die Geburt Christi" erzählt werden, so ist vorher 
an die Messiashoffnungen und Messiasweissagungen des Volkes Israel, 
das römische Weltreich und die Stellung des jüdischen Volkes zu ihm 
zu. errinnern. Soll die Geschichte „Jesus stillt den Sturm" besprochen 
werden, dann ist erst zu rekapitulieren, was die Eander schon über den 
See Genezareth wissen. Bevor das Gedicht „Der reichste Fürst" gelesen 
wird, ist erst zu wiederholen, was ihnen von den deutschen Herzog- 
tümern und zwar nach den ihnen charakteristischen Merkmalen bereits 
bekannt ist. Dem Gedicht „Mahomeds Gesang" ist vorauszuschicken 
eine kurze Repetition dessen, was sie aus dem geographischen Unter- 
richt vom Rhein wissen. Der Lektüre des „Tasso" hat vorherzugehen 
eine Wiederholung dessen, was im Geschichtsunterricht von dem Wieder- 
erwachen der humanistischen Studien und von dem Anteil, den daran Italien 
hatte, vorgekommen ist. Bei geographischen Stoffen bildet das geschichtliche 
Material, an das wir jene eben der Konzentration wegen anschlief sen, 
oder anderes geographisches Material, dem das neue als Ergänzung 
sich anfügt, bei naturkundlichen die Stelle in einem andern Sachgebiet, 
an der es erwähnt wurde, oder schon behandelte verwandte naturkund- 
liche Objekte, bei mathematischen das naturkundHche oder geschichtliche 
oder geographische Material, das fiir die Gröfsenlehre die konkrete 
Basis abgeben soll, den Gegenstand der Vorbesprechung. .Dieses Ver- 
fahren ist in vielen Fällen so selbstverständlich, dass man es vielleicht 
auch ohne das Bewusstsein seiner Bedeutung für die Konzentration ein- 
hält. Aufser der Unterstützung, die solche Repetition der Konzentration 
bringt, erwächst derselben noch der weitere Gewinn, dass durch die 
Verbindung des Neuen mit dem Alten dieses letztere durch jenes in 
ein neues Licht gestellt wird und selbst eine Erweiterung und Ver- 
tiefung erfahrt, dass also das Zulernen ein sehr wichtiges Umlernen 
wird. Das geschieht freilich nur dann, wenn man sich nicht mit einem 
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ganz flüchtigeii Wiederholen und einem blofsen Erinnern an das Alte 
begnügt, sondern wenn man dafür sorgt, dass die reproduzierten Vor- 
stellungen dem Zögling in möglichster E^larheit wieder vor die Seele 
treten. Was aber bei solcher gründlichen Wiederholung etwa an Zeit 
verloren geht, wird reichlich wiedergewonnen bei dem nun folgenden 
Teile der Arbeit. 

Sind in der „Analyse" die apperzipierenden Vorstellungen, welche 
die Aneignung des neuen Stoffes erleichtern sollen, in möglichster Klar- 
heit wachgerufen, so geht auch auf der zweiten Stufe des Lernprozesses, 
der „Synthese", die Aneignung des Neuen rascher vor sich, a-ls wenn 
dasselbe ganz unvermittelt herantritt. Die gewünschte Klarheit in dem 
Auffassen der neuen Bildungselemente und die dazu notwendige Bil- 
dung sicher ablaufender Keihen verbietet dabei vielfache Abschweifungen. 
Ist der neue Stoff derart, dass er das nötig macht, dann ist das nur 
ein Beweis, dass er nicht an seinem rechten Platze steht. Ein solches 
Abschweifen aber ist es nicht wenn man dabei, des Lessingschen 
Wortes eingedenk , im Interesse der Konzentration , den Zögling mög- 
lichst viel ,,aus einer Scienz in die andere hinübersehen lässt". Nur 
muss das ein Hinübersehen bleiben und nicht zu einem unterrichtlichen 
Behandeln der andern „Scienz" werden. Das würde der Fall sein, 
wenn man naturkundliches oder geographisches oder sprachliches Mate- 
rial, das in einer Erzählung vorkommt, an dieser Stelle eingehend trak- 
tieren wollte. Das, um was es sich jetzt handelt, ist die Erzählung. 
Soll dieselbe richtig, d. h. also auch in ihrer Kontinuität aufgefasst 
werden, so würde das durch lange naturkundliche oder anderweitige 
Episoden unmöglich, die gerade durch solche lange Exkurse vielleicht 
erstrebte Konzentration aber bei Lichte besehen als eine Konfasion sich 
erweisen. Sind die Lehrstoffe nach der Konzentrationsidee, die vor 
aDem auch den einzelnen Bildungselementen ihre richtige Stelle zuweist, 
geordnet, dann wird etwas einer langen Erklärung erst Bedürftiges gar 
nicht vorkommen können. Sollte es indessen doch vorkommen und 
nicht in der „Analyse" sich unterbringen lassen, denn die Stoffe sind 
oft spröder, als die Theorie es wünscht, dann muss die Erklärung dem 
Unterricht zugewiesen werden, der in diesem Stoffe sein Arbeitsfeld hat. 
Im Notfalle wird man sich mit der Vertröstung auf die Zukunft be- 
belfeu müssen. Wie das Lehrplansystem, in welchem bereits in betreff 
der Stoffauswahl auf die Berührungspunkte der einzelnen Disziplinen 
bedacht genommen ist, ein solches Hinübersehenlassen aus einer Scienz 
in die andere erleichtert, brauche ich nicht erst ausfuhrlich darzulegen. 
Aber nicht nur zwischen den verschiedenen Disziplinen, sondern auch 
innerhalb der einzelnen Unterrichtsföcher empfiehlt sich ein solches 
häufiges Hinübersehen aus dem einen in das andere. So kann bei der 
neuen Geschichte an einen Vorgang oder Zustand in früherer Zeit, bei 
der Geographie an eine ähnliche Gestalt oder Erscheinung in einem 
andern Land erinnert, so namentlich im sprachlichen Unterricht an be- 
kannte Formen und Gesetze in einer andern Sprache erinnert werden, 
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an dieser Stelle aber immer nur zu dem Zwecke, dass das Neue richtig 
und sicher aufgefasst wird. Durch solches Hinüberschauen aber werden 
weitere Verbindungsföden zwischen den einzelnen Scienzien geknüpft, 
die uns den Zweck der Konzentration des Unterrichts erreichen helfen. 

Um mehr als ein blofses Hinübersehen aus einer Scienz in die 
andere handelt es sich auf der folgenden Unterrichtsstufe, welche der 
psychologisch richtig angelegte Lernprozess erheischt. 

Mit der Aneignung des konkreten WissensstoflTes ist nur der eine 
Hauptteil der Unterrichtsarbeit beendet. Der zweite Hauptteil ist die 
Verwandlung vom Wissen des Einzelnen in die begriffliche 
Einsicht. Sie aber wird durch Abstraktion gewonnen. Gewonnen 
soll sie werden, nicht einfach gegeben. Das blofs gegebene Allgemeine, 
sei das ein ethisches Gesetz, eine mathematische oder sprachHche Kegel, 
eine geschichtliche oder naturkundliche Wahrheit, hat, abgesehen von 
der erziehlichen Bedeutung, die dem Erarbeiten an sich zukommt, ge- 
ringen Wert, da ihm die überzeugende Kraft, die ihm uur aus dem 
konkreten Hintergrunde zufliefst, noch abgeht. Soll aber die Abstrak- 
tion die Garantie der Kichtigkeit in sich tragen, dann muss das Mate- 
rial, an dem sie vorgenommen wird, möglichst reich sein. So wird aus 
Buche und Eiche noch nicht der Begriff des Laubbaumes, aus Goethes 
„Erlkönig" und Uhlands ,,Das Glück von Edenhall" noch nicht der 
Begriff der Ballade, so wird aus nur zwei Gleichnissen noch nicht der 
Begriff des Gottesreiches abstrahiert werden dürfen. Erst aus der Be- 
trachtung einer längeren Reihe von Naturobjekten ist der einigende 
und doch auch fachwissenschaftlich richtige Gattungsbegriff zu gewinnen ; 
erst aus einer gröfseren Zahl von Beispielen tritt eine grammatische 
Regel oder ein anderes sprachHches Gesetz klar hervor; erst die Zu- 
sammenstellung verwandter, aber in ihrer äufseren Erscheinung und 
zwar sowohl durch die Zeit, in die sie fallen, wie durch das nationale 
Gepräge, das sie tragen, verschiedener geschichtlicher Daten lässt das 
Allgemein-Menschliche und die Gesetze, denen die Menschheitsentwicke- 
lung unterstellt ist , begreifen ; erst die Parallele zwischen ähnUchen 
geographischen Gebilden lässt das Typische der einzelnen erkennen. 
In der Nötigung, zu den Hauptmerkmalen, die man an einem Unter- 
richtsgegenstand gefunden hat, nun auch noch eine leidlich grofse Reihe 
anderer, früher behandelter Unterrichtsstoffe und die Hauptmerkmale 
derselben heranzuziehen, liegt aber nicht nur eine weitere höchst frucht- 
bare Veranlassung zur Repetition, welche dieselben Vorzüge besitzt, als 
die bei der Analyse vorzunehmende, indem auch sie immanent, d. h. 
durch die Ökonomie des Lehrganges selbst gefordert ist und durch die 
Zusammenstellung (Assoziation) das Alte in neue Beleuchtung rückt 
und somit neues Interesse ihm sichert; es ist zugleich ein treffliches 
Mittel, die Unterrichtsstoffe zu konzentrieren oder, mit andern Worten, 
die Bildungs demente zu einer organischen Einheit zu machen. Indem 
man den Zögling veranlasst, die im fortschreitenden Unterricht entstan- 
denen Reihen von einzelnen Dingen oder Vorgängen zu durchlaufen, 
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das dem eben bebandelten Neuen Abnlicbe aufzusucben und in der Zu- 
sammenstellung dieses mit jenem den für den begrifilicben Aufbau der 
Gedanken nötigen Abstraktionsprozess zu vollzieben, fugen sieb aueb 
bei diesem Abscbnitt des Lernprozesses und bier in ganz besonders er- 
folgreicber Weise die einzelnen Bausteine des geistigen Lebens, statt 
ein wirrer Haufe zu bleiben, zu einem Gebäude zusammen, dessen ein- 
zelne Teile durcb bequeme Zugänge mit einander verbunden sind. Es 
braucht kaum noch hervorgehoben zu werden, wie dadurch auch zwischen 
verschiedenen DiszipUnen, so namentlich zwischen Heilsgeschichte und 
Profangeschichte, die im Interesse der Konzentration erwünschte Ver- 
bindung entstehen kann, wenn man, um vielleicht die Einsicht in das 
Wesen einer Tugend zu erzeugen oder um das Walten eines sittlichen 
Gesetzes verstehen zu lassen, Beispiele aus beiden Keihen neben ein- 
ander stellt. 

Auch das begriffliche, systematische Material soll, wenn dasselbe 
auch an konkretem Stoff zu gewinnen ist und deshalb naturgemäfs erst 
nach und nach erobert werden kann, nicht aber gleich im Zusammen- 
hang gegeben werden darf, zuletzt für das Bewusstsein des Zöglings 
zu einer organischen Einheit sich gestalten und als solche von ihm über- 
schaut w;erden. Ist es der zweite Teil der Unterrichtsarbeit, welche 
den konkreten Stoff in begriffliche Einsicht umzusetzen hat, dass der 
Schüler in mögHchster Selbständigkeit das systematische Material sich 
zusammenstelle, dass er also sich seinen Katechismus, seine Grammatik, 
sein mathematisches oder physikalisches Lehrbuch selbst schreibe, und 
ist das bei dem von uns empfohlenen Weg notwendig eine Arbeit 
mehrerer Jahre, liegt infolgedessen das Einzelne, aus dem das System 
zuletzt sich zusammensetzen muss, oft ziemlich weit auseinander so ist 
das nur scheinbar ein Hemmnis für die Ausbildung eines reichen be- 
grifflichen Materials, dem der Zusammenhang, also das wichtigste Merk- 
mal der Konzentration, nicht fehlt. Ein solches Hemmnis würde es 
nur sein, wenn man das früher Gewonnene unbenutzt liegen liefse, also 
versäumte, die Verbindung des Späteren mit dem Früheren herzustellen. 
Die Überschaubarkeit ist es, die ein System, es mag sein, welches es 
wolle, wertvoll macht. Das leichte und sichere Xlberschauen ist aber 
eine Kunst, die gelernt sein will. Am wenigsten wird sie gelernt, 
wenn gleich das ganze Gebiet vor dem Schüler ausgebreitet liegt, 
sondern dann, wenn man am kleinen Umfang anfängt und die Peri- 
pherie immer .weiter zieht. Mit den üblichen konzentrischen Kreisen 
hat das natürlich nichts zu thun. Soll doch nicht derselbe konkrete 
Stoff immer von neuem traktiert, sondern nur früher gewonnenes be- 
griffliches Material, eventuell allerdings in raschem Wiederdurchlaufen 
des Abstraktionsprozesses, was sich bei etwaiger Verdunkelung jenes 
Materials nötig macht, rekapituliert und an das ins Bewusstsein Zurück- 
gerufene dann das Neugewonnene angefügt werden. Ein Beispiel mag 
das verdeutlichen. Wir wählen dazu die Grammatik. 

Da das grammatische Material an der Lektüre erarbeitet werden 
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soll, so ist die notwendige Folge, dass, allerdings im Gegensatz zu dem 
üblichen Verfahren, nur einzelne Konjugations- oder Deklinationsformen, 
nur einige Kasus- oder Genusregeln, vereinzelte syntaktische Gesetze 
oder was sonst der grammatische Unterricht eben zu leisten hat, auf 
einmal festgestellt, keineswegs aber gleich die ganze fachwissenschaft- 
liche Reihe durchlaufen wird. Der nächste Abschnitt der Lektüre er- 
weitert die Reihe, die vielleicht, je nach ihrem Umfange, erst in einem 
dritten oder noch späteren Abschnitt ihren Abschluss findet. Sobald 
ein neues Stück gewonnen ist, -wird es den dabei zu wiederholenden 
frühem Stücken angefügt, bis endlich das ganze Paradigma oder irgend 
eine andere Reihe grammatischen Stoffes ihren Abschluss findet. Es 
ist wohl selbstverständhch, dass wir nicht der Meinung sind, dass, was 
irgend an grammatischem Material in einem Lesestück enthalten sei, 
auch als solches herausgearbeitet werden müsse. Für unsere Arbeit 
musa vielmehr ein bestimmter Plan vorliegen, dem allerdings die Lek- 
türe in der Weise entgegenzukommen hat, dass die Fälle, auf die es 
uns gerade ankommt, der Sicherheit der Abstraktion halber recht häufig 
an der betreffenden Stelle vorkommen. Was aus der Grammatik in 
dem Lesestück sonst enthalten ist, bleibt zunächst unberücksichtigt. Und 
weiter ist es selbstverständlich, dass das Regelmäfsige und Einfache 
dem Unregelmäfsigen und Schwierigen vorausgehen müsse. In ähnlicher 
Weise ist mit den nötigen Modifikationen auch in anderen Disziplinen 
das System zu gewinnen und aufzubauen und durch die Wiederholung 
des Früheren bei dem Hinzutritt des Neuen, was ein häufiges Durch- 
laufen der Reihe nötig macht, in das Beherrschen des Ganzen die 
wünschenswerte Sicherheit und damit zugleich der Zusammenhang zu 
bringen, den die Konzentration erfordert. Dass dieser Zusammenhang 
des begrifflichen Materials erst allmähüch und in der eignen Arbeit des 
Zöghngs entsteht, giebt ihm vor dem von der Fachwissenschaft dar- 
gebotenen den Vorzug, den aller selbsterworbene Besitz vor dem auf 
andere Weise angeeigneten voraus hat. 

Soll aber das begriffliche Wissen mehr sein , als ein blofs ge- 
dächtnismäfsiges Festhalten der allmählich an Ausdehnung wachsenden 
Reihen von Wahrheiten und Gesetzen, so muss endlich noch eins hinzu- 
kommen. Nur das Wissen hat einen Wert, mit dem sich das Können 
verbindet, schon deshalb, weil alles Wollen so sehr vom Können ab- 
hängt. Darum muss der Unterricht stets auch für die Anwendung 
des Gelernten Sorge tragen. Wie das zu gesch-ehen .habe, denn es 
handelt sich offenbar um ein sehr verschiedenes Können — es sei nur 
an den Unterschied zwischen dem sittlichen Können und dem Können 
bei einer rein technischen Fertigkeit erinnert — , das auseinanderzusetzen 
ist hier nicht der Ort. Nur inwiefern auch die Anwendung des Wissens, 
die Übung im Können der Konzentration dienen, ist noch kurz zu er- 
örtern. 

In allen Schulen wird natürlich das Können geübt. Jede Nötigung 
zu selbständigem Aussprechen, jede Anwendung einer Regel, jede schrift- 
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liehe Arbeit, alles Memorieren dient diesem Zwecke. Steht aber der 
Stoff, an dem diese Übungen vorgenommen werden, aufser aller Ver- 
bindung mit den Sachgebieten, die im Unterricht behandelt werden, 
glaubt man, auf die formale Bildung, die ganz losgelöst von den Sachen 
existiere, vertrauend, der Stoff, an dem sie gewonnen werde, sei gleich- 
giltig, und entnimmt man ihn ganz heterogenen Gedankenkreisen, so 
versäumt man das auch beim letzten Teile des Lernprozesses gebotene 
Mittel anzuwenden, durch welches die Konzentration gefordert werden 
kann. Man macht sich solcher Versäumnis schuldig, wenn man Ge- 
dichte oder Prosastücke memorieren lässt, die aufser allem Zusammen- 
hang stehen mit dem Unterrichtsstoff*), wenn man grammatische oder 
mathematische Gesetze an Stoffen übt, die gar keine Beziehung haben 
zu dem übrigen Unterricht, wenn man zusammenhängendes mündliches 
oder schriftliches Aussprechen über Dinge verlangt, die allen Zusammen- 
hanges mit dem im übrigen Unterricht behandelten Material entbehren. 
Besonders bei den freien schriftlichen Arbeiten ist ftir die Konzentration 
des Gedankenkreises der Anschluss an die Unterrichtsmaterie von grofser 
Bedeutung. Die Befürchtung, dass mit diesem Anschluss das Gebiet 
för die Auswahl der Übungsstoffe zu eng begrenzt werde, ist durchaus 
unbegründet. Aus jeder gründlich durchgearbeiteten „methodischen Ein- 
heit" lassen sich so viele Aufgaben, auch solche, die zu ganz selbstän- 
digen Arbeiten Veranlassung geben, entwickeln, dass eine Verlegenheit 
wegen der. Wahl eines passenden Aufsatzthemas gar nicht entstehen 
kann, während viele Lehrer des Deutschen, die ihre Themata aus Hand- 
büchern zusammensuchen, eingestandenermafsen oft in solcher Verlegen- 
heit sich befinden. Diese kann bei der Durchführung der Konzen- 
trationsidee um so weniger eintreten, da man gerade im Interesse des 
auszubildenden einheitlichen Gedankenkreises auch aus den übrigen 
Sachgebieten Aufgaben sich geben lassen muss. Ja im Gegenteil, die 
Auswahl , welche bei der Isoherung der einzelnen Unterrichtsfacher 
wegen des Mangels an Aufsatzthemen schwierig war, wird jetzt schwierig 
wegen der grofsen Mannigfaltigkeit, in der sie sich bieten. Dass aber 
die Mannigfaltigkeit der schrifthchen Arbeiten die zerstreuende Wirkung 
nicht hat, welche die Mannigfaltigkeit des Arbeitens an sich leicht nach 
sich zieht, dafür sorgen die Fäden, die der Unterricht schon zwischen 
den einzelnen Disziplinen gezogen hat, und die Wege, die von dem 
einen zum andern gangbar gemacht sind. -Wird der Schüler angehalten, 
nun auch in selbständiger , schriftlicher und deshalb gründlicher Arbeit 
jene Fäden zu verfolgen und diese Wege zu begehen, so muss dadurch 
das einigende Band, welches die verschiedenen Kulturelemente um- 
schliefst, nur um so fester werden. 



*) Bei den Deklamationen in den obersten Klassen, in welchen mit dem 
Reichtum des Stoffes imd weil sie dann nicht mehr so ängstlich durchgeführt zu 
werden braucht, die Konzentration mehr zurücktritt, halte ich eine gröfsere Frei- 
heit in der Wahl des Deklamationsstoffes nicht blofs für zulässig, sondern für heilsam. 
Hier ist es gut, wenn man individuellen Neigungen einen gewissen Spielraum lässt. 
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Neben der Förderung, welche damit der Einheitlichkeit des Ge- 
dankenkreises erwächst, ist noch eine weitere Frucht solcher Anknüpfung 
aller Übungen im Können an die KonzentrationsstofiPe wohl zu beachten. 
Bei allen Übungen auch fiir die geistige Kraft ist die scharfe Grenze 
zwischen dem Zuschweren und dem Zuleichten von hoher Bedeutung. 
Beides ist der Ausbildung der Kraft nachteilig. Vor der Gefahr, diese 
Grenze zu überschreiten, ist jener Anschluss die beste Gewähr. Dazu 
kommt noch, dass für den Gegenstand, an den wir die Übungen im 
Können anschliefsen, bereits das Interesse geweckt und damit die Garantie 
der Freude an der Arbeit gegeben ist. Sie fehlt, wo ein Interesse für 
die Aufgabe vielleicht gar nicht vorhanden ist. Dann aber wird die 
Arbeit ungenügend. Statt eine weitere Vertiefung in den Stoff zu 
bringen, bleibt es dann, wie das im deutschen Aufsatz in solchen Fällen 
so oft geschieht, bei einer Zusammenstellung von blofsen Phrasen. 

So ist denn durch .die Unterrichtsmethode, welche von der Kon- 
zentrationsidee ihre Weisungen erhält, auch diesem letzten Teil der 
Unterrichtsarbeit die segensreiche Wirkung gesichert. Diese besteht 
nicht blofs darin, dass auch hierdurch die Verbindung der Lehrfacher 
enger geknüpft und die Einheitlichkeit des Gedankenkreises gefordert, 
sondern zugleich darin, dass die geistige BLraft selbst konzentriert und 
damit vermehrt wird. Dass aber die so konzentrierte Kraft sicherer, 
als das beim Mangel solcher Konzentration der Fall sein wird, auch 
aufserhalb der eigentlichen Schularbeit in freien Beschäftigungen, die 
je nach der Neigung und der individuellen Lebenslage verschieden sein 
werden, sich äuisert, ist nur ein weiterer Beweis für die Richtigkeit 
des Verfahrens. 

Allerdings stellt die Konzentrationsidee an die Lehrer höhere An- 
forderungen, ^Is wenn man sich damit begnügt, den Unterrichtsgang 
lediglich durch die Natur jeder Disziplin und durch ein Lehrbuch, das 
den Zusammenhang in den verschiedenen Unterrichtsmaterien nicht be- 
rücksichtigt, bestimmen zu lassen. Die Schwierigkeit wächst mit dem 
Umfang des Lehrstoffes und mit der Teilung der Arbeit. Am leichtesten 
lässt sich die Konzentration in der einfachen Volksschule, wo der ge- 
samte Unterricht in der Hand eines Lehrers liegt, durchführen. Wo 
sich, wie an geteilten Schulen, das Fachlehrersystem nicht beseitigen 
lässt, sollte man es doch im Interesse der Konzentration möglichst be- 
schränken und namentlich in den untern Klassen, zumal es hier am 
wenigsten geboten ist, und weil da eine ZerspKtterung der Bildungs- 
elemente am meisten Schaden stiftet, es vermeiden. Wo aber die 
Arbeitsteilung nötig wird, wo der Fachlehrer sein gründlicheres Wissen 
verwerten muss, da sollte diö Einseitigkeit des Fachwissens durch eine 
gewisse Vielseitigkeit der allgemeinen Bildung ihre Ergänzung finden. 
Jeder Lehrer muss auch mit den andern Disziplinen, in denen an seiner 
Schule unterrichtet wird, soweit vertraut sein, dass ihm das „Hinüber- 
sehen aus einer Scienz in die andere" nicht unmöglich wird; er muss 
namentlich die Fugen kennen, in denen das menschliche Wissen sich 
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berührt. Und sollte das nur möglich sein, wenn man ein Stück von 
der Fachgelehrsamkeit opferte, das Opfer müsste im Interesse der Unter- 
richtszwecke gebracht werden. Ist*s doch eine Thatsache, dass nicht 
immer die gelehrtesten Leute die besten Lehrer sind. Die erstrebte 
Einheitlichkeit in dem Gedankenkreise der Schüler setzt die Einheitlich- 
keit in dem Denken des Lehrerkollegiums voraus. Zahlreiche Kon- 
ferenzen, welche den Lehrplan und die Unterrichtsmethode nach dieser 
Seite hin immer wieder zu beraten haben, sind fftr so einheitliches 
Wirken die beste Hilfe. 

Aber auch an die Lehrbücher stellt die Konzentration des Unter- 
richts Anforderungen, welchen die meisten der an unsern Schulen ein- 
gefiihrten wenig entsprechen. Mit einer Zusammenstellung des Wissens- 
werten aus allen Disziplinen in einem Buche, wie es solche für die 
Volksschule genug giebt, ist uns natürhch nichts gedient; ist doch das 
blofse SuTserhche Zusammenstellen noch keine Konzentration. Wie die 
Lehrbücher in einem thatsächhch konzentrierten Unterricht beschaffen 
sein müssen, darüber ist in betreff des gewünschten EeaUen- und des 
belletristischen Lesebuches, wie in betreff der Rechenbücher früher schon 
das Nähere besprochen worden. Will man den Grundsatz, dass aller 
Sprachunterricht an den Sachunterricht angeschlossen werde, dass speziell 
das gesamte grammtische Material an konkreten Stoffen zu erarbeiten 
sei, zur Wahrheit machen, dann werden auch die fremdsprachlichen 
Lehrbücher eine Umgestaltung erfahren müssen, wie ich solche in meiner 
Arbeit über den fremdsprachlichen Unterricht weiter ausgeführt habe. 
Wenn sich der Schüler, wie in der Grammatik, so auch in andern 
Fächern, z. B. in der Naturgeschichte und der Physik, das System 
selbst erarbeiten soll, so braucht er dazu — das gilt besonders von 
den untern Erlassen — keine gedruckten Bücher. Legt man schon 
frühzeitig besondere Systemhefte an, die in den aufsteigenden Klassen 
allmählich erweitert werden, dann kann man den grofsen Apparat der 
gedruckten Lehrbücher wesentlich vereinfachen, und die Bücherlast, mit 
der unsere Kinder zur Schule wandern, wird geringer werden. Will 
man dann in den obern Klassen der leichtern Handhabung wegen und 
um die Benutzung solcher Sachen noch zu üben, auf gedruckte System- 
bücher, mit welchen freilich die üblichen Leitfaden noch nicht identiscch 
sind, nicht verzichten, so lässt sich dagegen nichts sagen. Nur müssen 
sie dann in ihrer Anordnung dem schon gewonnenen System • entsprechen 
und des Neuen, was sie enthalten, darf nach Inhalt und Form nicht 
zu viel sein. Denn auch hier kommt es weniger auf fachwissenschaft- 
fiche Vollständigkeit, als auf sicheres Wissen und Beherrschen des 
Stoffes an. In der Beschränkung zeigt sich gerade da der Meister. 
Wobei auf dauermdes Merken nicht gerechnet werden kann, das einfach 
wegzulassen, bringt gewiss keinen Schaden, wohl aber den Nutzen, dass 
die damit gewonnene edle Zeit auf das wirkhch Wissenswürdige und 
für die Bildung Notwendige verwendet werden kann. 

Es wird zunächst ein frommer Wunsch bleiben, dass unsere Lehr- 
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bticher eine solche Umgestaltung erfahren, schon deshalb, weil die von 
der H erb art sehen Schule vertretenen Grundsätze noch keineswegs 
einer allgemeinen Anerkennung sich erfreuen. Lehrbücher aber ohne 
Aussicht auf Absatz schreiben und drucken, ist eine missliche Sache. 
Aber auch solange man noch auf die vorhandenen Lehrmittel ange- 
wiesen ist, lässt sich für die Konzentration des Unterrichts manches 
thun. Ich will einiges andeuten. Man kann, ohne die Lehrbücher zu 
verändern — es sei denn, dass sie nach konzentrischen Kreisen ge- 
arbeitet seien — , den Unterricht in konzentrischen Kreisen aufgeben 
und an ihrer Stelle einen nach dem kulturhistorischen Standpunkt fort- 
schreitenden Religions- und Greschichtsunter rieht, einen nach den hier 
mafsgebenden Gesichtspunkten fortschreitenden naturkundlichen Unter- 
richt, der namentlich den Zusammenhang des Einzelnen nicht unbe- 
rücksichtigt lässt, erteilen. Man kann die Geographie so mit der Ge- 
schichte verbinden, dass der Gang für die erstere hauptsächlich durch 
die letztere bestimmt wird. Man kann allen Sprachunterricht an den 
Sachunterricht, den deutschen an das deutsche Lesebuch, den fremd- 
sprachlichen an das fremdsprachliche Lesebuch anschliefsen, auch wenn 
deren Zusammenstellung der Konzentrationsidee noch nicht entspricht. 
Man kann die Lesestücke aus den Lesebüchern auswählen, die zu den 
Unterrichtsstoffen und besonders zu den heimatkundlichen Stoffen in 
Beziehung gesetzt werden können, solche unberücksichtigt lassen, die 
aufser aller Beziehung dazu stehen , und an ihnen vielleicht nur die 
Lesefertigkeit üben. Man kann die einzelnen Zweige des Sprachunter- 
richts unter sich und den fremdsprachlichen Unterricht mit dem deutschen 
verbinden, sodass dieser für jenen den Ausgangspunkt bildet und jener 
wieder durch diesen vertieft und geklärt wird. Man kann die zu 
singenden Lieder aus den im Sprachunterricht behandelten auswählen 
oder wenigstens, wo dieser dazu geeignete nicht bietet, ihre Besprechung, 
ehe sie in der Singstunde eingeübt werden, vom Sprachunterricht be- 
sorgen lassen. Dass diese Lieder an die Jahreszeiten und die patrioti- 
schen Feste, die Kirchenlieder an den Religionsunterricht, speziell an 
das Kirchenjahr angeschlossen werden, ist ja so naturgemäfs, dass dieses 
Stück Konzentration auch ohne das Bewusstsein, ihr zu dienen, jetzt 
überall vollzogen wird. Man kann die von der Formenlehre zu be- 
sprechenden Figuren an den Kindern bekannte Denkmäler oder an 
geographische Grundformen von Ländern und Meeren anschliefsen und 
neben den Rechenaufgaben, welche die nur das praktische Leben be- 
rücksichtigenden Rechenbücher enthalten, Aufgaben aus den geschicht- 
lichen, geographischen und naturkundlichen Stoffen — namentlich die 
letzteren sind dazu sehr ergiebig — sich bilden und zum Teil auch 
von den Schülern selbst finden lassen. Man kann Formen, die in der 
Naturkunde behandelt worden sind, zeichnen und inhaltreiche Sätze, 
die man im deutschen Unterricht besprochen hat, in der Schreibstunde 
schreiben lassen. Man kann, wo sich dazu nur irgend Gelegenheit 
bietet, Parallelen ziehen und Vergleiche anstellen lassen. Auf diese 
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Weise kann man eine Menge verbindender Fäden knüpfen, auch wenn 
die Stoffe, zwischen denen das geschieht, an sich noch nicht eine der 
Konzentrationsidee völlig entsprechende „organische Einheit der Kultur- 
elemente** bilden. Man wird aber sicher bei solchen Versuchen, das 
Viele zu einer Einheit zu verbinden, auf das Bedürfnis hingewiesen 
werden, dass mehr und mehr auch diese organische Einheit, bei welcher 
das Lehrplanaggregat in ein Lehrplansystem umgewandelt wird, zustande 
und auch in den Lehrbüchern zum Ausdruck komme. Dabei wird 
man zugleich aber auch die Erfahrung machen, dass schon bei diesen 
Versuchen ein reicher Gewinn fiir den Unterricht und flir die Zwecke, 
die er erstrebt, nicht ausbleibt. 

Welches aber ist dieser Gewinn? Teilweise wenigstens ist das im 
Vorstehenden schon ausgesprochen. Die Andeutungen bedürfen noch 
einiger Ergänzungen. 

Die Einheit des Bewusstseins in der Seele des Zöglings ist unsre 
Pflegebefohlene. Weil der Inhalt des Bewusstseins, denn das fordert 
die Sittlichkeit, ein reicher sein muss und wesentliche Stücke daran 
nicht fehlen dürfen, und weil deshalb der Unterricht, der dieser 
Forderung gerecht werden will, damit die Einheit auch wieder bedroht, 
sind besondere Mafsregeln nötig, dieser Gefahr vorzubeugen. Der In- 
begriff dieser Mafsregeln ist die Konzentration des Unterrichts. Der 
Inhalt des Bewusstseins soll aber zugleich ein bleibender sein; denn 
die Sittlichkeit ist nicht nur bedroht, wenn das Bewusstsein zu arm 
bleibt, sondern auch, wenn es zu arm wird. Darum hat der Unter- 
richt zugleich auch daflir Sorge zu tragen, dass das Gelernte ein mög- 
lichst dauernder Besitz werde. Es soll strenggenommen nichts wieder 
vergessen werden. Das ist freilich eine ideale Forderung, die nur sehr 
relative Erfüllung findet. Hat man- sich doch an das Vergessen werden 
ßo gewöhnt, dass es oft scheint, man lerne die Sachen nur, um sie 
wieder zu vergessen. Die unvermeidlichen Examina geben äieser 
Meinung sogar ein offizielles Gepräge. Trotzdem ist sie selbstverständ- 
lich falsch und die an den Sachen gewonnene formale Bildung deshalb 
ein ungenügender Trost, weil die formale Bildung von den Sachen 
gar nicht wirklich getrennt werden kann, und der Wert der ersteren 
von der Sicherheit im Festhalten auch der letzteren abhängt. Darum 
wird der Unterricht, der diese Sicherheit garantiert, dem vorzuziehen 
sein, dem rasches Vergessenwerden folgt. Nun lehrt die Psychologie, 
nnd die Erfahrung bestätigt das zur Genüge, dass das am wenigsten 
festgehalten, am raschesten vergessen wird, was vereinzelt bleibt. 
Einzelne, mit unserem Gedankenkreise nicht zusammenhängende Dinge 
entschwinden am leichtesten unserem Bewusstsein; was mit jenem innig 
verbunden, was durch ein Netz von Beziehungen damit verknüpft ist, 
ist der Gefahr, vergessen zu werden, am wenigsten ausgesetzt. Das 
aber ist ja die Aufgabe der Konzentration des Unterricht, den ge- 
samten W^issensstoff mit einem Netz von wechselseitigen Beziehungen 

Ackermann, E. Pädagogische Fragen. 5 
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zu überspannen. Darum ist der erste Gewinn der Konzentration die 
Sicherheit und Dauerhaftigkeit des Wissens. 

Weil mit den wechselseitigen Beziehungen eine Menge von Hilfen 
geschaffen werden für die Reproduktion des unter die Schwelle des 
Bewusstseins Gesunkenen, wird mit ihnen nicht blofs die Sicherheit 
des Lernens und das Festhalten des Gelernten verbürgt, sondern zu- 
gleich noch etwas anderes. Nicht darauf kommt es in erster Linie an, 
dass das Gelernte überhaupt unverloren bleibt und dass es nach längerem 
Besinnen auch wirklich in das Bewusstsein zurückkehrt, sondern mehr 
darauf, dass es für den Gebrauch im Denken und Thun auch präsent 
ist oder wenigstens mit Leichtigkeit präsent gemacht werde. Beruht 
doch die Sicherheit in unserm Denken und Thun auf dem raschen Ab- 
lauf von Reproduktionen. Fehlen die Fäden, welche die verschiedenen 
Gedankenpartien verknüpfen und an denen die Reproduktion rasch und 
sicher verläuft, sind keine Brücken geschlagen zwischen den verschiedenen 
Gedankengruppen, die einen sichern und schnellen Verkehr zwischen 
diesen ermöglichen, dann entbehrt auch unser Denken der wichtigsten 
Basis ftir schnelles und sicheres Verfahren.*) Man hat durch Aus- 
bildung des mechanischen Gedächtnisses solche Sicherheit zu erreichen 
gestrebt. Auch der konzentrierte Unterricht kann dasselbe nicht ent- 
behren. Was unterrichtlich gründlich durchgearbeitet und in einer den 
psychischen Gesetzen entsprechenden Lehrweise erarbeitet ist, muss 
auch auf rein mechanische Weise noch befestigt werden. Wer das 
versäumt, bringt sich um die dauernde Frucht seiner Arbeit. Aber 
einmal wird das so Durchgearbeitete und Erarbeitete viel schneller und 
sicherer nun auch mechanisch noch angeeignet, und dann erhält doch 
auch das mechanische Gedächtnis erst seine Kraft aus dem judiziösen 
Gedächtnis. Das aber ist nichts .anderes, als die Reproduktion, die 
sich auf den inneren, notwendigen, logischen Zusammenhang des zu 
Merkenden und auf den Zusammenhang dieses mit dem übrigen Ge- 

*) Es ist eine Erfahrung, die gewiss viele Lehrer schon gemacht haben, dass 
die Schüler, nach dem, was in einer andern als der eben traktierten Disziplin 
durchgenommen ist, gefragt, oft die Antwort schuldig bleiben, auch wenn es an 
dem inuern Zusammenhang zwischen den fraglichen Objekten der beiden Dis- 
ziplinen nicht fehlt, während sie in der der betreffenden Disziplin gewidmeten 
Lehrstunde die Sache sicher gewusst hätten. Wer aber darauf noch nicht geachtet 
hat, kann diese Erfahrung da, wo der Unterricht nicht konzentriert ist, sehr leicht 
machen; er braucht nur einmal bei an sich auseinanderliegenden Gedankenkreisen 
an den doch vorhandenen Berührungspunkten den Schüler aus dem einen in das 
andere rasch hinüberzublicken veranlassen. Sind solche Gedankenwege nicht ge- 
bahnt und der Schüler auf ihnen zu gehen nicht gewöhnt, so fehlt, so sehr auch 
gerade hier die individuelle Veranlagung mitspricht, die für die Gedankenbewegung 
überhaupt der allerwichtigste Faktor bleibt, der Bewegung von der einen Disziplin 
zur andern die Sicherheit, die vielleicht in hohem Mafse innerhalb der einzelnen 
Disziplin vorhanden ist. Im Leben aber, für welches wir doch erziehen wollen, 
43iiid die Dinge bekanntlich nicht so sauber neben- und nacheinander geordnet, dass 
«8 sich immer nur um ein Bewegen in derselben Sphäre handelt. Die Lebens- 
kunst besteht ja zum guten Teil in der Gewandtheit, die verschiedenartigen Dinge 
denkend zu verknüpfen,, und auch diese Kunst will gelernt sein. 
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dankenkreis, also auf die Konzentration gründet. Was nnr mechanisch 
angeeignet ist, haftet trotz aller Mühe nicht sicher in der Seele. 
Aber auch wenn es haftet, dann fehlt ihm doch die Wirkung, die 
erst die aufgewendete Mühe rechtfertigt. Das aber föhrt uns zu 
dem zweiten, was wir als Gewinn der Konzentration des Unterrichts 
erwarten dürfen. 

„Der Unterricht," sagt Herbart, „will zunächst den G-edanken- 
kreis, die ^Erziehung den Charakter bilden, das letzte ist nichts ohne 
das erste, — darin besteht die Hauptsumme meiner Pädagogik. ** Aller 
Unterricht, der der Fachschulen ausgenommen, soll zuletzt der Erziehung 
dienen. Das ist ein Satz, über den in der heutigen Pädagogik eine 
Meinungsverschiedenheit nicht mehr herrscht. Nur darüber können die 
Meinungen noch auseinandergehen, auf welchem Weg der Unterricht 
dieses Ziel erreicht. Die Anhänger Herb arts finden diesen Weg 
Yorgezeichnet in seinem Wort: „Man hat die Erziehung nur dann in 
seiner Gewalt, wenn man einen grofsen, in seinen Teilen innigst ver- 
knüpften Gedankenkreis in die jugendlichen Seelen zu bringen weifs, 
der das Ungünstige seiner Umgebung zu überwiegen, das Günstige 
derselben in sich aufzulösen und mit sich zu vereinigen die Kraft be- 
sitzt.** In dem Einwirken auf den Gedankenkreis des Zöglings liegt 
die Bedeutung des Unterrichts ftlr die Erziehung; in der dieser Ein- 
wirkung gesteckten Grenze — der Gedankenkreis des ZögUngs erfahrt 
auch aufser dem Unterricht mannigfache Einwirkung durch Erfahrung 
und Umgang, die der vom Unterricht auszubildende Gedankenkreis 
nicht zu überwiegen oder in sich aufzulösen und mit sich zu vereinigen 
vermag, die vielmehr die Macht des Unterrichts oft paralysirt oder über- 
wiegt — liegt die Grenze des Einflusses vom Unterricht auf die Er- 
ziehang. Ist dieser Einfluss aber auch begrenzt, er bleibt doch be- 
deutend genug. Gebunden ist er aber nach Herbarts Wort an eine 
doppelte Bedingung. Ein grofser, d. h. reicher und vielseitiger Ge- 
dankenkreis soll in die jugendlichen Seelen gebracht und dieser Ge- 
dankenkreis in seinen Teilen innigst verknüpft werden. Man könnte 
meinen, diese Bedingung sei erfüllt, wenn man daftir Sorge trägt, dass 
der Zögling ein reiches Wissen sich aneignet, und dass zugleich dieses 
Wissen in seinen einzelnen Teilen innig verknüpft sei. Die Art, wie 
dieses Wissen angeeignet wird, sei gleichgiltig. Also auch das blofs 
gedächtnismäfsig angeeignete Wissen wirke erziehend und zwar um so 
mehr, je reicher und vielseitiger es ist. Die Schulpraxis unserer Tage, 
die in die Lehrpläne einen überreichen Stoff aufgenommen hat, erscheint 
als Ausdruck dieser Meinung, zumal wenn als das beste Kriterium 
einer Schule das angesehen wird, dass die Schüler den Stoff inne 
haben und in einer Prüfung darüber gut Rechenschaft, geben können. 
Aber auch abgesehen davon, dass mit der Menge des Wissensstoffes, 
dessen Beherrschung erstrebt wird, die zweite Bedingung noch nicht 
erfüllt ist, dass damit ftir die Konzentration des Unterrichts noch 
mchts geschieht, und dass diese Konzentration gerade in der Menge 

5* 
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des Stoffes eine natürliclie Gegnerin hat, die Gröfse des Stoffes, die 
Herbart mehr im intensiven, als im extensiven Sinne meint, allein 
thut's noch nicht, sonst müssten die Menschen, die am meisten wissen, 
auch die besten sein. Zu dem Wissen, das auch wh* nicht gering 
anschlagen, denn die Gedanken sind die Quelle auch für das Fühlen 
und Wollen, und nur in einem reichen Gedankenkreis wurzelt ein 
starkes GeftLhl und ein energisches Wollen, muss noch etwas hinzu- 
kommen, was ihm erst den Wert für die Erziehung verleiht. Das aber 
ist ein Doppeltes. 

Wenn Herbart „die ästhetische Darstellung der Welt**, d. h. die 
Darstellung der Menschengeschichte im Lichte der sittlichen Beurteilung, 
als das Hauptgeschäft der Erziehung bezeichnet, so nennt er damit das 
erste. Das ist das richtige Urteil über die Dinge, das richtige Urteil 
namentlich über die wichtigsten menschlichen Verhältnisse, wie solche 
im Laufe der Zeit sich gestaltet haben und gegenwärtig bestehen. Das 
richtige Urteil darüber aber ist das sittliche Urteil. Das blofse Wissen 
der Dinge ist für die erziehlichen Zwecke noch ohne Wert, wenn sich 
damit nicht das richtige Urteil über dieselben verbindet. Namentlich 
muss dieses sich verbinden mit dem Kennenlernen der mannigfachen 
Lebensverhältnisse der Vergangenheit und der Gegenwart. Nur so 
entsteht eine den sittlichen Forderungen entsprechende Auffassung des 
menschlichen Lebens und all der Bedingungen, an die es geknüpft ist. 
Was aber von dem Wissen des Allgemeinen, des Begrifflichen über- 
haupt gilt, das gilt auch von der richtigen Lebensauffassung. Auch sie 
darf nicht blofs gegeben, sondern sie muss an den Dingen gewonnen 
werden. Das ist bei flüchtiger, oberflächlicher Betrachtung derselben 
nicht möglich. Dieses richtige Urteil entsteht auch nicht ohne besondere 
Hilfe des Unterrichts, selbst wenn der Stoff desselben ein grofser wäre, 
sondern hat die Vertiefung in diesen Stoff, die Beleuchtung desselben 
durch die sittlichen Ideen, bei der die Schüler die Gesichtspunkte, um 
die es sich handelt, selbst finden, das Urteil sich selbst erarbeiten 
müssen, zur Voraussetzung. Das ist etwas ganz anderes, als ein 
Räsonnieren über die Dinge, durch welches man seichte Schwätzer, aber 
nicht klar und richtig urteilende Menschen erzieht. Man braucht noch 
nicht Pessimist zu sein, wenn man den Defekt an klarem und sicherem 
Urteil über die Dinge, den Defekt namentlich an richtigem sittlichen 
Urteil in weiten Lebenskreisen als ein Gebrechen unserer Zeit bezeichnet. 
Auch die Kreise, auf deren Bildung die höhere Mädchenschule einwirken 
will und soll, schliefse ich von diesem Vorwurf nicht aus, wenn ich mir 
auch hier, um nicht zum Moralprediger zu werden, versage, das des 
weiteren zu begründen. 

Was aber hat das, so wird man fragen, mit der Konzentration zu 
thun? Mehr, als man zunächst anzunehmen geneigt sein dürfte. 

Die richtige Lebensauffassung setzt sich aus einer Menge von 
Einzelurteilen zusammen. Schon jedes Einzelurteil, das allgemeinen 
Charakter hat, und um solche handelt es sich hier nur, entsteht durch 
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Abstraktion, deren Wert mit dem Umfang des Materials wächst, an dem 
sie vollzogen wird. Das weist, wie wir oben sahen, auf die Notwendig- 
keit hin, das Unterrichtsmaterial, an dem die Abstraktion des Allge- 
meinen gewonnen werden soll, zu verknüpfen oder den Unterricht zu 
konzentrieren. Die enge Verbindimg des Allgemeinen mit dem Konkreten, 
die auch ein rasches Durchlaufen der umgekehrten Reihe ermöglicht, 
sichert dem ersteren eine gröfsere Wirkung. Aber mit der Ausbildung 
einer Menge einzelner Urteile, und sei jedes von ihnen an sich noch 
so richtig, ist nur die eine Hälfte der Arbeit gethan. Erst wenn sich 
die Einzelurteile zu einem wohlgeordneten Ganzen zusammenfügen, in 
dem das einzelne durch das übrige die nötige Berichtigung, Ergänzung 
und Unterstützung erfährt, kann eine harmonische GesamtaufPassung des 
Lebens und der Bedingungen, an die es geknüpft ist, entstehen. Der 
Wert derselben und ihr Einfluss auf das Leben hängt zugleich von der 
Möglichkeit, von dem einen Punkt der Reihe zu den andern, die etwa 
noch in Frage kommen, überzugehen, von der Fähigkeit, das ganze 
Gebiet in einem Zuge zu überschauen, ab. Auch diese bilden sich 
nicht von selbst, sondern wollen geübt sein. Bei der Abhängigkeit des 
Allgemeinen vom Konkreten wird mit dem Zusammenhang des letzteren 
der Zusammenhang des ersteren befestigt werden, oder mit andern 
Worten, mit dem Zusammenhang des Unterrichtsstoffes wird das Denken 
ein zusammenhängendes werden, wobei das einzelne Gebiet der Ge- 
danken durch die übrigen verstärkt oder entsprechend modifiziert wird. 
Wird z. B. die Natur nicht nur für sich, sondern auch in ihrer Be- 
ziehung zum Menschenleben aufgefasst, wird in dem zusammenhängen- 
den Denken, das bei einer Zersplitterung des Gedankenkreises gar 
nicht möglich ist, den religiös-ethischen Urteilen das Übergewicht über 
die blofs naturkundlichen eingeräumt, wird zugleich doch eins durch 
das andere bestimmt, so wird ein Widerspruch zwischen beiden gar 
nicht entstehen können oder, wo er doch zu entstehen droht, leicht 
überwunden werden ; denn es wird durch die andern Gebiete im mensch- 
lichen Denken verhütet, dass in dem einen Gebiete eine Anschauung 
sich ausbildet, welche der dort ausgebildeten völlig widerspricht. Das 
rehgiös-sittliche Denken wird eine irreligiöse Naturanschauung nicht auf- 
kommen lassen, die richtige Naturanschauung aber das erstere vor mancher 
Unklarheit behüten. So kann eine geschickte Konzentration des Unter- 
richts den Menschen vor der Gefahr behüten, dass zwei Seelen in seiner 
Brust ihre Wohnung aufschlagen; sie kann das, was als Anlage zu den 
beiden Seelen jeder in sich trägt, in eins verschmelzen helfen, sodass, 
soweit das durch Ausbildung einer richtigen Lebensanschauung ver- 
mieden werden kann, diese Doppelnatur des Menschen auch im spätem 
Leben nicht Konflikte entstehen lässt, durch welche die Einheit des 
Bewusstseins und die Einheitlichkeit des Denkens, Fühlens und Wollens 
Schaden leidet. Sie kann somit erreichen helfen, was man gern mit 
dem allerdings einer mehrfachen Deutung föhigen Ausdruck der „har- 
monischen Bildung" als Aufgabe des Unterrichts bezeichnet hat. 
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So wiclitig aber auch die Aufgabe der Scbule ist, bei der vom 
Unterricht zu leistenden Bearbeitung des jugendlichen Gedankenkreises - 
die Ausbildung richtiger Urteile, deren Besitz wertvoller ist als das 
blofse Wissen, und die Vereinigung derselben zu einer richtigen Welt- 
und Lebensauffassung nicht zu versäumen: zu einer inneren Macht 
wird eine solche doch erst durch das zweite, was zum Wissen hinzu- 
kommen mufs, wenn es erziehend wirken soll. Es ist wieder das Ver- 
dienst Herbarts, das in aller Klarheit und Bestimmtheit ausgesprochen 
und damit für alle didaktischen Mafsregeln den Weg gewiesen zu haben, 
auf dem erst dem Unterricht seine erziehende Wirkung gesichert ist. 
Er hat das gethan, indem er das freie Interesse der Seele als das 
nächste Ziel allen Unterrichts aufgestellt, indem er somit das, was man 
als blofses Mittel zum Zwecke des Lernens angesehen hatte, zum Zwecke 
selbst gemacht hat. Wie das freie, unmittelbare Interesse, bei dem der 
Zögling nicht auf das Wissen der Dinge als solches einen Wert legt, 
sondern das Gewusste selbst ihm als etwas so Wertvolles erscheint, 
dass er sich gern damit beschäftigt, es immer tiefer zu durchdringen 
und sich anzueignen sucht, erweckt werden kann und gepflegt werden 
muss, das ist so oft schon erörtert worden, dass ich mir eine weitere 
Besprechung dieses Themas ersparen kann. Das gilt auch von der 
Bedeutung dieses freien Interesse für die Bildung des Willens, der Ge- 
sinnung, also des höchsten Zweckes für jeden Unterricht, der sich mit 
Recht einen erziehenden Unterricht nennt. Nur des Zusammenhanges 
dieser Seite der Didaktik mit unserem speziellen Thema ist noch zu 
gedenken. 

Es liegt in der Natur des freien Interesse, dass ihm die geistige 
Regsamkeit entstammt, welche die sichere Aneignung des Lehrstoffes 
und seine Wirkung auf das Gemüt garantiert. Namentlich das letztere 
ist zu betonen, während das erstere, die sichere Aneignung des Lehr- 
stoffes, auch die Wirkung vom mittelbaren Interesse sein, der Zögling 
also am Unterricht mit demselben Erfolge fiir das Lernen teilnehmen 
kann, wenn er nur durch die Aussicht auf Anerkennung oder auch 
einen anderen damit zu erreichenden Nutzen zu dieser Teilnahme be- 
wogen wird. Weil aber nicht das Lernen als solches, sondern die 
Wirkung der geistigen Arbeit auf Gesinnung und Willen das ist, worauf 
es ankommt, kann dem erziehenden Unterricht nur am unmittelbaren, 
freien Interesse liegen, und er muss dieses mit allen ihm zu Gebote 
stehenden Mitteln zu kultivieren suchen. Durch das freie Interesse erst 
werden die Gedanken zu bewegenden Kräften in der Seele, die zum 
Wollen und Handeln drängen. Da es nun sehr verschiedene Interessen 
giebt und der Sittlichkeit halber, die Einseitigkeit ausschliefst, geben 
soll, so werden durch die verschiedenen Zweige des Interesse mannig- 
fache Kräfte in der Seele entstehen. Sind nun die Gedanken, an denen 
das Interesse haftet, unverbunden, isoliert, so sind auch die psychischen 
Kräfte isoliert, zu welchen das Interesse die Gedanken macht; Jede 
isolierte Kraft ist aber eine schwache Kraft, erst durch die Verbindung 
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mit andern werden auch die einzelnen stark. Die Verbindung der 
Vorstellungs-, der Gedankenmassen zu einem einheitlichen Ganzen wird 
also auch den Gesamteffekt der psychischen Kräfte mehren. Das ist 
schon innerhalb der einzelnen Gedankensphäre der Fall. An blofsen 
Bruchstücken des menschlichen Wissens und Forschens bildet sich kein 
starkes Interesse, sondern dazu sind grofse, auch in ihrem Zusammen- 
hang überschaubare Stoffe nötig. Und wenn wir im Interesse der Kon- 
zentration noch aus andern Gründen solche Stoffe ftlr den Unterricht 
fordern, so kommt das auch dem Interesse zugute. Nun ist allerdings 
denkbar, dass ein oder der andere Zweig des Interesse, vielleicht das 
spekulative oder das ästhetische, einseitig sich bildet und grofse Stärke 
erlangt, während die andern Seiten desselben zurücktreten und unent- 
wickelt bleiben. Es giebt Naturen, die im Erfassen des Einzelnen 
(empirisches Interesse) sich hervorthun, während die denkende Betrachtung 
nicht ihre Sache ist. Bei andern ist vielleicht das Verhältnis umgekehrt. 
Oder es giebt Naturen, welche dem einzelnen Mitmenschen leicht ihre 
Sympathie zuwenden (sympathetisches Interesse) und denen das soziale 
Interesse, das Interesse für alle gemeinsamen Angelegenheiten der mensch- 
lichen Gesellschaft abgeht, während andere wieder mehr diesen ihre 
Teilnahme zuwenden als jenen. Ein solches Übergewicht einer Seite 
des Interesse über die andere wird sich bei den meisten Menschen, 
wenn sie nicht ganz stumpf sind, finden, der Grund dafür liegt in der 
Verschiedenheit der Veranlagung. Auch ist zuzugeben, dass mit der 
einseitigen Kultur jedes der Interessen, für welches von Haus aus eine 
besondere Disposition vorliegt, recht viel, d. h. also eine grofse Ver- 
mehrung der psychischen Kraft ftir das entsprechende Gebiet erreicht 
werden kann. Aber das den Gesetzen der Ethik Enstprechende ist 
das nicht, darum darf sich zu solcher Kultur auch der Unterricht nicht 
verstehen; er muss vielmehr eine möglichst gleichmäfsige Ausbildung 
aller Interessen, also auch derer, ftlr welche geringe natürUche Dispo- 
sition vorliegt, sich zur Aufgabe machen. Denn die Sitthchkeit fordert, 
dass kein wesentliches Stück der menschlichen Geistesbildung fehlt. Ihr 
kann an einer einseitigen Kultur des Verstandes oder des Geschmackes 
oder des Mitgefühls ftir die einzelnen oder der Teilnahme nur an der 
Gesamtheit nichts liegen. Der Idee der Vollkommenheit entspricht nur 
ein Geisteszustand, in dem alle einzelnen Seiten des geistigen Lebens 
in einer Weise entwickelt und vertreten sind, dass keine Seite ein un- 
gebührliches Übergewicht hat, dass alle zusammen den Eindruck der 
Stärke und der vollsten Harmonie machen. Ist das auch ein ideales, 
in Wirklichkeit nie erreichbares Ziel, so ist es doch das, dem wir den 
Zögling entgegenfuhren, das wir ihm als das zu erstrebende Ideal vor- 
halten sollen. Der Unterricht aber soll dazu beitragen, indem er alle 
Zweige des Interesse in der jedem einzelnen wieder zukommenden Stärke 
ausbildet, denn das, was er an freiem Interesse in der Seele erweckt, 
das ist sein grofser Beitrag zur gesamten Geisteskultur. 

Man könnte das zugeben, ohne die Notwendigkeit der Konzen. 
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tration des Unterrichts daraus zu folgern. Und es ist wahr, auch ohne 
die Konzentration ist eine solche gleichmäfsige Geisteskultur, in der 
nichts fehlt, möglich, wenn man nur genau die Wirkung der einzelnen 
Unterrichtsfacher abwägt und danach ihnen Stellung und Einfluss zu- 
weist. Aber das freie Interesse ist der grofse Strom des geistigen 
Lebens, in dem die einzelnen Seiten des ersteren nur die einzelnen 
Wellen sind, die sich gegenseitig tragen und bewegen, und die ruhige, 
sichere und mächtige Bewegung derselben ist davon abhängig, dafs sie 
sich zu einem Ganzen zusammenschliefsen, was nur mÖgUch ist, wenn 
auch das, wovon sie nur die Erscheinungen sind, also der gesamte 
Gedankenkreis, ein einheitliches Ganzes ist. Dann wird auch wieder, 
wenn man dieses Zusammenfassen nicht versäumt, die einzelne besonders 
mächtige Welle die andern schwächeren mit sich fortreifsen; es wird, 
ohne Bild gesprochen, bei solcher Konzentration das eine durch die 
natürliche Disposition besonders mächtige Interesse verwertet werden 
können, um auch andere zu wecken und zu stärken; man wird das 
Interesse, das an einem Gegenstand vorhanden ist, auch für das erwecken 
können, was damit verbunden ist. Man wird, um das an zwei Bei- 
spielen zu verdeutHchen , das vorhandene Interesse an der Natur mit 
Erfolg verwenden zur Erwerbung des Interesse auch an Formen und 
Zahlen, die an den Dingen der Naturgeschichte sich zeigen, und dann 
auch an Formen und Zahlen ohne jene Verbindung. Man wird das 
Interesse an historischen Stoffen nutzbar machen können zur Erweckung 
des Interesse an sprachlicheu Formen, weil jene in diesen sich darstellen, 
und des einmal erweckten Interesse auch sicher sein, wenn sprachliche 
Formen allein Gegenstand der unterrichtHchen Behandlung sind. Somit wird 
die Konzentration des Unterrichts zu einer Konzentration des Geistes 
selbst, die man vergeblich anstrebt, wenn die Gedankenmassen, die d^ 
Unterricht zu verarl^eiten und zu gestalten hat, ein blofses Aggregat 
bilden, in dem die einzelnen Teile unverbunden und ohne in gegen- 
seitige Beziehung gesetzt zu sein, neben einander liegen, bei dem also 
auch die Hilfe fehlt, die aus dem einen Gebiet dem andern zufliefst, 
wenn alle die Teile einer organischen Einheit sind, wenn der nachbar- 
liche Verkehr zwischen den einzelnen Teilen des Ganzen gut organisiert 
ist und deshalb auch reges Leben zeigt. 

Und ist nicht diese Konzentration des Geistes, die Konzentration 
der geistigen Kjräffce zu einer harmonischen Einheit gerade in der Gegen- 
wart ein gar dringendes Bedürfnis? In rascher Zunahme vermehren 
sich die Bildungsmittel und immer leichter wird der Zugang zu den 
Resultaten auch schwierigerer wissenschaftlicher Forschungen, welche in 
gefiilligem Gewände sich zur leichten Aufnahme auch denen darbieten, 
die den mühsamen Weg der gründlichen Bearbeitung solcher Gedanken 
scheuen oder zu betreten nicht das Zeug haben. Dabei sind die Bildungs- 
elemente, die in populärer Form, in Zeitschriften oder Vorträgen, auf 
der Bühne oder in Romanen weiten Kreisen der Erwachsenen zugeführt 
werden, so heterogener, teilweise sogar so widersprechender Art, dass 
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der Gewinn, welcher daraus, der Bildung erwächst, oft recht proble- 
matisch ist. Es wäre natürlich ein vergeblicher Versuch, um der Ge- 
fahr willen, mit der das einheitliche Bewusstsein durch so verschieden- 
artige Bildungsstoffe bedroht wird, den reichen Strom einzudämmen, 
in dem sie denen, die sich gern die Gebildeten nennen, zufliefsen. Die 
Verminderung dessen, was das geistige Leben reich macht, kann auch 
gar nicht, selbst wenn das möglich wäre, die Aufgabe sein, die hier 
der Lösimg harrt. Eine Organisation aber dieser Einflüsse, in der 
Weise vollzogen, dass denen, welche ein an sich gewiss erfreuliches 
Bildungsbedürfnis haben, statt der chaotischen Gedankenmassen wohlge- 
ordnete Bildungselemente geboten und damit die Ordnung im geistigen 
Leben garantiert werde, ist ebenso \indurchführbar, als sie wünschens- 
wert wäre. Um so notwendiger ist es, durch eine sorgfaltige Organi- 
sation der Bildungselemente während der Schulzeit für eine solche 
Ordnung Sorge zu tragen. Ist ein wohlgeordneter Gedankenkreis Eigen- 
tum der aus der Schule Austretenden, ist zwischen den einzelnen Teilen 
dieses Gedankenkreises das richtige Verhältnis hergestellt, dass dasjenige, 
worauf es hauptsächlich ankommt, im Vordergrund steht, ist zu einer 
richtigen Weltanschauung, zu einer gesunden Lebensaui^assung ein 
sicherer Grund gelegt : dann mindert sich damit auch die Gefahr, wenn 
die später aufgenommenen Bildungselemente der wünschenswerten Organi- 
sation entbehren. Nach den psychologischen Gesetzen der Apperzeption 
wird dann Neues, was mit dem in der Schule • erworbenen geordneten 
Gedankenkreis nicht harmoniert, viel weniger leicht angeeignet, wird 
das Interesse sich dem, was jenem homogen ist, zuwenden, wird das, 
was damit unvereinbar ist, rasch überwunden, wird schon die Auswahl 
weiterer Bildungsstoffe davon wohlthätig beeinflusst werden. Ist dagegen 
die in der Schule erworbene Bildung eine aus losen, unzusammen- 
hängenden Bruchstücken zusammengesetzte, dann soU man sich nicht 
wundern, wenn ein solcher Bau bei Anstöfsen von aufsen, wie solche 
bei der Verschiedenartigkeit der auf unser Geschlecht und zwar oft mit 
intensiver Gewalt eindringenden Gedanken nicht ausbleiben, keinen 
kräftigen Widerstand leistet, sondern rasch zerbröckelt. Und es ist 
ebenfalls die Folge psychologischer Gesetze, wenn dann statt der Freude, 
welche die das schon Gewonnene ergänzende und erweiternde Zunahme 
an Bildung oder welche die siegreiche Abwehr erzeugt, die neue, mit 
der erworbenen richtigen Lebensauffassung unvereinbare Anschauungen 
erfahren, tiefer Schmerz das Gemüt erfüllt, der immer mit dem Ver- 
lust, auch des geistigen Besitzes, verbunden ist, wenn das nicht hinläng- 
hch befestigte Gedankengebäude vor dem Anstürmen ganz neuer An- 
schauungen zusammenstürzt. 

Ich meine, gerade die weibliche Jugend der gebildeten Stände, 
die weniger als die männliche Jugend in dem spätem Lebensberuf mit 
seinem abgegrenzten Gedankenkreis ein Bollwerk gegen das Andrängen 
von Anschauungen besitzt, die den inneren Frieden stören können, die 
aber Zeit und Gelegenheit genug hat, neue Bildungselemente in sich 
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aufzunehmen, sei besonders gefährdet, mag diese Gefahr auch nur darin 
bestehen, dass das unvermittelte Vielerlei des aufgenommenen Neuen 
die Oberflächlichkeit und die Unsicherheit vermehrt, die ein aus unver- 
bundenen Wissensbrocken zusammengesetzter Unterricht notwendig hat 
erzeugen müssen. Die Vielseitigkeit, welche sich gerade eine gebildete 
Frau, die sich ein lebhaftes Interesse für geistiges Leben wahrt, leichter 
erhält, als der durch seinen Beruf auf eine gewisse Einseitigkeit an- 
gewiesene Mann, und welcher das der weiblichen Natur eigene feinere 
Gefühl für geistige Dinge zu Hilfe kommt, kann, wenn die Konzen- 
tration des Geistes fehlt, statt Segen zu stiften, zum Unsegen werden. 
Das von allem etwas Verstehenwollen, in alles Mitreden, über alles 
Aburteilen ist's ja, was die widerliche Erscheinung eines Blaustrumpfes 
in grellen Gegensatz treten lässt zu der wohlthuenden Weise der wahr- 
haft gebildeten Frau, die im Besitz eines reichen und wohlgeordneten 
Gedankenkreises, dem die verknüpfenden Fäden mit allem, was Gegen- 
stand edler Interessen sein kann, nicht fehlen, gerade dadurch vor 
Selbstüberschätzung und Unbescheidenheit am sichersten geschützt ist. 
Dass solch ein reicher und wohlgeordneter Gedankenkreis ein sicheres 
Besitztum auch fiir spätere Lebensjahre werde, den stets um neue reiche 
Bildungselemente zu vermehren Bedürfnis und hoher, edler Genuss" sein 
soll, der Widersprechendes leicht und ohne Unbehagen abweist und 
dem die geistige Kraft entstammt, welche auch die trüben Lebenser- 
fahrungen nur zur Läuterung des Gemüts werden lässt, dazu ist die 
beste Vorbereitung die Ausbildung eines vielseitigen und dabei doch 
einheitlichen, wohlgeordneten Gedankenkreises schon in der Zeit der 
Schulbildung. Somit erscheint die Summe von Mafsregeln, die der 
Ausbildung desselben dienen und die wir die Konzentration des Unter- 
richts nennen, als eine auf ser ordentlich wichtige Hilfe bei dem, was 
der Unterricht zur Bildung des Charakters beitragen soll; ist doch das 
Charakteristische am Charakter die auf der Gleichheit des Denkens und 
Willens ruhende Konsequenz in den gesamten Lebensäufserungen. 

Die Konzentration des Unterrichts hilft endlich, und das ist der 
dritte und letzte Gewinn, den sie bringt, die Uberbürdungsfrage lösen. 
Dass das eine ,, Frage" ist, welche mit Recht die Gemüter beschäftigt 
und beunruhigt, wird durch die Thatsache nicht widerlegt, dass viele 
Schulräte, Direktoren und Lehrer ihr Vorhandensein in Abrede stellen. Sie 
harrt überall da der Lösung, wo die Schularbeit von der Jugend, und zwar 
auch von der strebsamen und lernbegierigen, als Bürde empfunden wird. 

Das kann schon da der Fall sein, wo man über die zu grofse 
Masse des Unterrichtsstoffes zu klagen keine Ursache hat, mag auch 
hier der Druck weniger empfindlich sein. Zur Bürde wird jede Arbeit, 
der das freie Interesse nicht entgegenkommt. Zur Bürde wird daher 
auch die Schularbeit, fiir welche dieses Interesse nicht geweckt ist. In- 
wiefern die methodische Behandlung innerhalb der einzelnen Unterrichts- 
facher solches Interesse und zwar auch an trockenen Gegenständen er- 
wecken kann, das auszuführen liegt aufserhalb des Rahmens dieser 
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Besprechung. Und ebensowenig ist hier der Ort, des weitern ausein- 
anderzusetzen, wie die Schularbeit als Druck empfunden werden muss, 
wenn man den Haupthebel dafür in dem mittelbaren Interesse, also 
z. B. in der Aussicht auf ein zu bestehendes Examen sucht und aus- 
gesprochenermafsen nur des sicheren Wissens halber und fftr die Ver- 
wendung desselben im praktischen Leben arbeiten lässt. Nur um den 
Einfluss der Konzentration des Unterrichts auf die Erweckung des freien 
Interesse, das die Arbeitslast in die Lust zur Arbeit umwandelt, handelt 
es sich hier. Das aber, was darüber im einzelnen zu sagen wäre, ist 
bereits ^her ausgeführt. Das ganze Geheimnis besteht darin, dass 
man durch die Verknüpfung der Lehrfacher das an dem an sich In- 
teressanten erwachte Interesse leicht Überleiten kann auf solche Unter- 
richtszweige , die vielleicht dem kindlichen Interesse fem liegen, die 
aber um der Verknüpfting willen mühelos in die Gewalt eines solchen 
Interesse gezogen werden können. Und auch daran muss hier noch- 
mals erinnert werden, dass die methodischen Forderungen der Konzen- 
tration, wenn sie die so unentbehrliche und doch leicht als Last empfan- 
dene Eepetition in sich aufnimmt, sodass sie als Hilfe im Fortschritt 
des Lernens erscheint, wenn sie durch das häufige Hinüberblickenlassen 
aus einer Scienz in die andere auch das andere präsent erhält und be- 
festigt, die ganze Lernarbeit erleichtem. 

Wo von der Uberbürdung durch die Schule gesprochen wird, da 
hat man indessen wohl ausschliefslich die zu grofse Masse des Unter- 
richtsstoffes im Auge, der ohne Überanstrengung nicht überwältigt werden 
kann und deshalb als Bürde emp^nden wird. In erster Linie macht 
die öffentliche Meinung das zum Vorwurf unseren hohem Schulen flir 
die männliche Jugend und erkennt die HauptqueUe des Übels in der 
unseligen Tendenz, die Ansprüche an die staatlichen Prüfungen hinauf- 
zuschrauben. Dass sie recht hat, gilt heute in weiten Kreisen auch 
der Urteilsfähigen als ausgemachte Sache, so wenig man auch berech- 
tigt ist, diesen Vorwurf ohne weiteres jeder hohem Schule zu machen, 
und so gern man anerkennen wird, dass man jetzt an mafsgebender 
Stelle durch eine Herabminderung dieser Ansprüche, die selbstverständ- 
lich sehr vorsichtig behandelt sein will, die Übelstände zu beseitigen 
bemüht ist. Auch die höhere Mädchenschule, obwohl auf sie die hydrau- 
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lische Presse der staatlichen Prüfungen nicht wirkt, hat sich der Über- 
flutung mit Lehrstoff nicht genug erwehrt. Eine Reduktion des letz- 
teren ist das erste, was hier not thut. An beherzigenswerten Vor- 
schlägen nach dieser Seite hin fehlt es denn auch nicht. Ich nenne 
unter anderen, ohne damit allerdings sagen zu wollen, dass ich mit 
allen darin gemachten Vorschlägen einverstanden sei, einen Aufsatz 
von Direktor Clemens Nohl in Neuwied in Nr. 199 — 201 der Köl- 
nischen Zeitung vom vorigen Jahre, der auch in besonderem Abdruck 
erschienen ist*). Ein durchschlagender Erfolg ist aber von solchen 



*) Clemens Nohl. Wie kann der Uberbürdung unserer Jagend auf hohem 
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Vorschlägen niclit zu erwarten, bis nicht über das, was an den StoflFen 
mehr oder weniger wichtig, was davon wegzulassen, was beizubehalten 
ist, unter der Lehrerwelt und in andern mafsgebenden Kreisen eine 
gröfsere Einmütigkeit herrscht, als das jetzt noch der Fall ist. ^ Gerade 
diese Kontroverse weist auf einen Haupterklärungsgrund der Überbür- 
dung hin, der, an sich zwar ein Fortschritt gegen frühere Schulzustände, 
zugleich ein Haupthindernis ist für eine durchgreifende Besserung dieses 
Übelstandes. Das ist die Erteilung des gesamten Unterrichts an höhern 
Schulen durch gründlich gebildete Fachlehrer. Dass diese ihr Fach, 
auch wenn es ein sogenanntes Nebenfach ist, nicht kürzen lassen wollen, 
dass sie es leicht überschätzen und an die Leistungen der Schüler des- 
halb oft Ansprüche machen, die über den bereits an Überfülle von 
Stoff leidenden Lehrplan noch hinausgehen, ist erklärlich und, solange 
nicht im Lehrplan selbst die nötige Korrektur liegt, sowohl verzeihlich 
als unvermeidlich. Solange die einzelnen Unterrichtszweige isoliert neben- 
einander betrieben werden, ist die fachwissenschaftUche Behandlung 
derselben die notwendige Folge. Die Behandlung nach fachwissen- 
schaftlichen Gesichtspunkten fuhrt zum Streben nach wissenschaftlicher 
Vollständigkeit.- Mit der letzteren ist aber sofort die Überbürdung ge- 
geben. Und dabei ist das besonders schhmm, dass durch die Form, 
in welcher die fach wissenschaftliche Vollständigkeit sich eindrängt, die 
Gefahr verhüllt wird. Ich meine die Leitfadenform. In dem kompen- 
diarischen Leitfaden erscheinen die Unterrichtsstoffe so zusammenge- 
schrumpft, dass sich auch der Lehrer über das wirkliche Stoffquantum 
leicht einer argen Täuschung hingiebt, indem er es weit geringer taxiert, 
als es wirklich ist. 

Wie ist aber diese Gefahr zu vermeiden? Schon oben ist ausge- 
sprochen worden, dass das Fachlehrersystem nicht aufgegeben werden 
kann. Die notwendige wissenschaftliche Tüchtigkeit der Lehrer an 
höhern Schulen verbietet das. Nur die möglichste Einschränkung dieses 
Systems, die schon aus rein erziehlichen Gründen sich empfiehlt, kann 
die Aufgabe sein. Das viel wichtigere und wirksamere Mittel, der 
Überbürdung durch die Masse des Unterrichtsstoffes vorzubeugen, ist 
die Veränderung des Lehrplans, die Umwandelung des blofsen Lehr- 
planaggregates in ein Lehrplansystem, oder die Konzentration des Unter- 
richts. Die Entscheidung, was aus den einzelnen Fachwissenschaften 
als Unterrichtsstoff auszuwählen ist, darf nicht der Willkür der Fach- 
lehrer, die leicht und vielleicht unbewufst dabei einseitigen Neigungen 
und Liebhabereien Raum geben, überlassen, sondern muss nach den 
von der Konzentrationsidee gegebenen Gesichtspunkten getroffen werden, 
wie wir dieselben darzulegen gesucht haben, oder mit anderen Worten, 
es müssen die Fachwissenschaften in Schulwissenschaften umgewandelt 
werden. Bei dieser Umwandlung muss ebensosehr die Rücksicht darauf, 



Lehranstalten mit Erfolg entgegengearbeitet werden? Ein Wort an Eltern, Lehrer 
und Erzieher. Neuwied und Leipzig 1882. 
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dass der Reichtum des geistigen Lebens nicht Schaden leidet, mafsgebend 
sein. Wird die fachwissenschaftliche Vollständigkeit preisgegeben, be- 
schränkt man sich nur auf die Lehrstoffe, die das Kecht der Aufnahme 
in den Lehrplan ihrer Bedeutung fiir den letzten Zweck auch des Unter- 
richtes — das aber ist die Ausbildung der Sittlichkeit — verdanken, 
räumt man den Stoffen, welche diesen Zweck direkt fordern, den brei- 
testen Kaum ein, benutzt man die in ihnen hegenden Weisungen . flir 
die Auswahl der übrigen Stoffe, lässt man die verbindenden Fäden auch 
dann nicht unberücksichtigt, wenn von diesem Ausgangspunkt aus diese 
Stoffe in relativer Selbständigkeit sich aufbauen, und lässt man diesen 
Aufbau stets durch solche Rücksichten bestimmen; dann wird man viel 
eher, als das ohne Konzentration der Fall ist, vor der Gefahr bewahrt, 
eine Menge für die Bildung wertloser Dinge in den Lehrplan aufzu- 
nehmen, die nur gelernt werden, um rasch wieder vergessen zu werden, 
die aber die jugendliche Kraft unnötig absorbieren und sie ftir die Auf- 
nahme und das Festhalten des Wertvolleren unfähig machen. Damit 
aber ist zugleich ein gutes Stück der Überbürdungsfrage gelöst. 

Wenn so, vorausgesetzt dass das im Vorstehenden Ausgeführte 
richtig ist, die Konzentration des Unterrichts nicht blofs die Sicherheit 
des Lernens und die Verwendbarkeit des Gelernten verbürgt, nicht 
blofs der Unterrichtsarbeit die Wirkung auf die Ausbildung einer ge- 
sunden Welt- und Lebensauffassung und auf die Konzentration der 
geistigen Kraft sichert und somit dem Unterricht einen tiefgreifenden 
Einfluss auf die Charakterbildung garantiert, sondern wenn sie zugleich 
eine sehr ernste Frage, von deren richtiger Lösung die leibHche und 
geistige Gesundheit unserer Jugend abhängt, beantworten hilft, so ist 
sie selbst ein hochwichtiges Problem fiir die pädagogischen Überlegungen. 
Es liegt in der Natur der Dinge, dass dieses Problem nicht leicht in 
einer völlig befriedigenden Weise gelöst werden kann. Handelt es sich 
dabei doch nicht blofs um allgemeine Gedanken, deren Richtigkeit 
durch psychologische und methodische Erwägungen dargelegt werden 
müssen. Der gröfsere und schwierigere Teil der Arbeit ist die Ver- 
wertung dieser allgemeinen Gedanken in der Detailausführung. Denn 
jeder und auch der kleinste Teil des Unterrichtsstoffes muss auf das 
Recht seiner Stellung im Lehrplan nach diesem Gesichtspunkte sorg- 
faltig geprüft und es muss dann, sobald dieses Recht nachgewiesen ist, 
die Stelle, wohin er gehört, genau bestimmt werden. ^ Denn nur auf 
diese Weise lässt sich ein wirkliches Lehrplansystem ausbilden. Mit 
dem Umfange des Wissensstoffes wächst die Schwierigkeit der Arbeit. 
Sie ist daher für die höhere Schule, also auch für die höhere Mädchen- 
schule gröfser als ftir die Volksschule. Da bei der Detailausfiihrung 
individuelle Verhältnisse eine sehr wichtige Rolle spielen, hat schhefs- 
lich jede einzelne Schule ihr Lehrplan System im Detail auszufuhren. In 
den Hauptpunkten und in der allgemeinen Normierung des Stoffes ist 
aber eine Übereinstimmung weiterer Kreise nicht unmöglich, sondern 
auch wünschenswert. Ist demnach die Einzelausfuhrung Sache der Be- 
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ratung für die einzelnen Lehrerkollegien, so eignet sich die Festsetzung 
der allgemeinen Normen besser für gröfsere Versammlungen. Die letz- 
tere Arbeit muss natürlich vorausgehen. 

Die Thatsache, dass die Frage der Konzentration des Unterrichts 
immer wieder auf der Tagesordnung steht, beweist, dass das Bedürf- 
nis vorhanden ist, eine befriedigende Antwort auf dieselbe zu finden. 
Noch freilich gehen die Meinungen, welches diese sei, weit auseinander. 
Darum thut eine Verständigung, darüber recht not. Sollten die hier 
über die Konzentration des Unterrichts ausgesprochenen Gedanken dazu 
einen kleinen Beitrag liefern, dann hätten sie ihren Zweck erreicht. 



Die Psychologie im Unterricht. 

Dass der Psychologie beim Unterricht, welcher den Gedankenkreis 
des Schülers planmäfsig bilden soll, die wichtige Rolle zuföllt, auf den 
dabei einzuschlagenden Wegen die Führerin zu sein, ist ebenso oft 
ausgesprochen worden, wie es ausgesprochen werden muss, dass der 
Unterricht, wie er vielfach noch betrieben wird, die Weisungen der 
Psychologie nicht befolgt. Es ist indessen nicht meine Absicht, den 
Klageüedem über die Disharmonie zwischen den Forderungen der Theorie 
und der an der Mehrzahl der Schulen noch übhchen Praxis ein neues 
hinzuzufügen, und ebensowenig gedenke ich mich darüber auszusprechen, 
welche Umgestaltungen der Unterricht erfahren müsse, damit die Dis- 
harmonie in Harmonie sich verwandele. Der Sinn obigen Themas ist 
ein anderer. Es soll zu zeigen versucht werden, wie die Psychologie 
selbst mehr, als das jetzt zumeist wohl geschieht, Gegenstand des 
Unterrichts werden kann. Man erschrecke nicht. An die Vermehrung 
der Unterrichtsfticher um eine neue Disziplin ist dabei nicht gedacht.*) 
Denn wäre es mögHch, die Zahl derselben zu vermindern, man müsste 
das im Interesse der Ausbildung eines einheitlichen Gedanken- 
kreises, einer sehr wichtigen Aufgabe des Unterrichtes, sehr begrüfsen. 
Auch eine Vermehrung des Unterrichtsstoffes habe ich dabei nicht im 
Sinne, weil, so sehr auch die Ausdehnung der Fachwissenschaften die- 
selbe zu gebieten scheint, aus einer ganzen Eeihe von Gründen statt 
ihrer die Verminderung des über Gebühr angewachsenen Unterrichts- 
stoffes anzustreben ist. Das, was der Schule not thut, ist nur die 
Vertiefung, die gründüchere Durcharbeitung des Wissensstoffes und 
zwar ganz besonders des wichtigsten Teiles desselben, dem bei der 
Bildung der Gesinnung, und ihre Bildung ist ja des Unterrichts vor- 
nehmste Aufgabe, die Hauptarbeit zufallt. 



*) Von dem Unterricht in der Psychologie an den Lehrerseminaren, in denen 
dieselbe allerdings als besondere Disziplin und zwar in recht eingehender Weise 
und als erster Teil der pädagogischen Studien zu behandeln ist, soll hier nicht 
gesprochen werden. 
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Bei allem Respekt vor der Bedeutung der Naturwissenschaften 
für das moderne Leben, bei aller Hochachtung vor den gewaltigen 
Fortschritten derselben, durch welche auch an den Unterricht unab- 
weisbare Forderungen gestellt werden, bei aller Anerkennung des Ein- 
flusses, den ihre Ergebnisse auf die Gestaltung unserer Weltanschauung 
üben müssen, kann doch nicht genug betont werden, dass das wich- 
tigste Objekt fiir die geistige Arbeit der zu Erziehenden, welche ge- 
sinnungbildend wirken soll, der Mensch selbst ist, dass darum im er- 
ziehenden Unterricht den historischen Wissenschaften der Vorrang gebühre 
vor den Naturwissenschaften. 

Darüber müssen sich wenigstens diejenigen klar sein, welche einen 
idealen Gehalt des Lebens anerkennen. Wer freilich zu einer Welt- 
anschauung sich bekennt, die in den mechanisch wirkenden Kräften 
die Aufgabe der Welt erfüllt sieht, wird, will er konsequent sein, aller- 
dings die Folgerung ziehen müssen, dass auch für die Jugendbildung 
die Einführung in die Erkenntnis der Natur und ihrer ehernen Gesetze 
die wichtigste Aufgabe sei. Mag man bei solcher Anschauung auch 
versuchen, die sittlichen Forderungen, wie sie nun einmal vom Gewissen 
gestellt werden, als aus „sozialen Instinkten ** hervorgegangen anzusehen 
und die „ gesetzmäfsig geordnete Gesellschaft" mit ihren ethischen 
Postulaten als ein notwendiges Ergebnis nüchterner Reflexion zu er- 
klären, eine so fundierte Ethik ist doch nichts anderes, als ein ver- 
feinerter Egoismus. Die blofse Einsicht in die Naturnotwendigkeit 
kann, das geben wir zu, bei hochgebildeten Menschen ein durchaus 
korrektes Verhalten der gesetzmäfsig geordneten Gesellschaft gegenüber 
zur Folge haben ; zu einer Innern Macht, die dem ganzen Denken und 
Thun eine bestimmte Richtung giebt, welche die ihr widerstrebenden 
natürlichen Regungen niederhält, welche die „ argen Gedanken", die 
aus dem Herzen kommen, siegreich überwindet, wird eine solche kühle 
Ethik namentlich bei denen nicht werden können, denen es versagt 
ist, in die Tiefen des Wissens einzudringen. Wer aber, um mit 
Herbart zu reden, das Ziel der sittlichen Bildung darin sieht, „dass 
die Ideen des Guten und Rechten in all' ihrer Schärfe und 
Reinheit der eigentliche Gegenstand des Willens werden, 
dass ihnen gemäfs sich der innerste, reelle Gehalt des 
Charakters, der tiefe Kern der Persönlichkeit bestimme, 
mit Hintansetzung aller andern Willkür," wer also über der 
Naturnotwendigkeit noch höhere ideale Mächte kennt, wer davon über- 
zeugt ist, dass es die vornehmste Aufgabe der Erziehung ist^ die idealen 
Mächte in den Herzen der heranwachsenden Jugend zu erwecken und 
zu stärken, wird sich auch nach andern Wegen umschauen, als das 
Studium der Natur sie bietet, um zu diesem Ziele zu gelangen. 

Einen solchen Weg zeigt uns die Psychologie. Sie thut das um 
so sicherer, je mehr man auf ihr Objekt, das Leben der Seele, die 
naturwissenschaftliche Methode, die in der ursächlichen Erkenntnis ihre 
Stärke sieht, anwendet. Eben darum kann auch eine Psychologie, 



— 81 — 

welche sich damit begnügt, die reichen Erscheinungen des Seelenlebens 
nach allgemeinen Gesichtspunkten zu klassifizieren, uns nichts nützen, 
sondern nur die Psychologie, welche die Entstehung der verschieden- 
artigen Seelenzustände aus den einfachsten Vorgängen und den inneren 
Zusammenhang dieser reichen Erscheinungen nachweist. 

Diese Psychologie lehrt, dass die Quelle des Wollens — und die 
Gesinnung, die wir im erziehenden Unterricht bilden sollen, ist nichts 
anderes, als das auf die Ideen des Hechten und Guten gerichtete 
Wollen — das Interesse ist. Sie lehrt weiter, dass das Wollen, von 
welchem der sittliche Wert des Menschen abhängt, nicht sowohl im 
Interesse der Erkenntnis, sondern in dem Interesse der Teilnahme an 
dem einzelnen Menschen, wie an der Gesamtheit und deren Entwickelung 
nach der sozialen, poHtischen, ethischen und religiösen Seite seine Wurzel 
hat. Von ihr entnimmt daher die Pädagogik, die in den Ideen die 
Mafsstäbe für ihre Mafsregelu erblickt und die deshalb ein Becht hat, 
sich Idealpädagogik zu nennen, die Weisung, dafs die Zweige des 
menschlichen Forschens und Wissens, welche . den Menschen als Einzel- 
wesen oder als Glied der Gesamtheit zum Gegenstand haben, beim 
Unterricht voranstehen müssen. 

Ist damit der Standpunkt für das Verhältnis der beiden Haupt- 
gebiete des Unterrichtsstoffes im allgemeinen gezeichnet, so ist freiUch 
die rechte Auswahl im einzelnen, die Anordnung der einzelnen Teile 
dieses Unterrichtsstoffes von sehr sorgfaltigen Überlegungen noch ab- 
hängig. Die Sorgfalt in der Auswahl muss mit dem Anschwellen des 
Materials, auf das sie angewiesen ist, wachsen. Hat auch die deutsche 
Schule im grofsen Ganzen mit dem Hauptgewicht, das sie den historischen 
Fächern zuweist, das Richtige getroffen und wird sie sich der Angriffe 
von Seiten einzelner Vertreter der Naturwissenschaften auf die einge- 
nommene Position zu erwehren wissen, über die Detailfragen gehen die 
Meinungen noch sehr auseinander. Es ist ein Verdienst der Herbart- 
schen Schule, ein Verdienst, welches ihr auch die Gegner nicht ab- 
streiten werden, diese Fragen in Fluss gebracht zu haben, sollte das 
bis jetzt Geleistete auch weiter keine Wirkung haben, als die, dass 
die Meinung erschüttert ist, es genüge auch hier das Verfolgen der 
von Alters her eingeschlagenen Pfade. Man darf sich der Hoffnung 
hingeben, dass auch die gemachten positiven Vorschläge allmählich in 
weiteren Kreisen die Beachtung finden werden, die sie verdienen; und 
das um so mehr, als ihre zugleich auf eine Verminderung des Unter- 
richtsstoffs gerichteten Bestrebungen in unsem Tagen auch von anderer 
Seite Unterstützung finden in den auf den Umfang der Unterrichts- 
materie gerichteten Angriffen, die im Interesse der körperlichen und 
geistigen Gesundheit unserer Jugend erfolgen und die, weil sie nur zu 
berechtigt sind, nicht erfolglos bleiben können. 

Nur scheinbar steht mit diesen auf eine Verminderung des Unter- 
richtsmaterials gerichteten Bestrebungen die oben ausgesprochene Be- 
hauptung, dass eine gröfsere Vertiefung das sei, was bei der Schul- 

Ackermann, E. Pädagogische FTagen. Q 
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arbeit not thue, in Widerspruch. Die Sache liegt vielmehr so, dass 
eine befriedigende Lösung des Problems von der Verminderung des 
Unterrichtsmaterials nur erwartet werden darf, wenn die Frage nach 
der geeignetsten Behandlung des Unterrichtsstoffes zugleich mit in An- 
griff genommen wird. Es ist ein weiteres Verdienst der Her bar ti- 
schen Pädagogik, in den Wahn, dass der Stoff an sich die wesentlich- 
sten Bildungselemente enthalte und deshalb nur noch einer grammatischen 
Analyse durch den Unterricht bedürfe, um die gewünschte Wirkung zu 
erzielen, eine Bresche geschossen zu haben, welche die Weiterherrschaft 
dieses Wahns nur noch als Frage der Zeit erscheinen lässt. Indem 
sie, auf eingehende psychologische Studien gestützt, den Gang, den 
der Lemprozess einschlagen muss, wissenschaftlich nachgewiesen hat, 
einen Gang, den geschickte Lehrer wohl auch bisher in den Haupt- 
zügen wenigstens gewissermafsen instinktiv eingeschlagen hatten, hat 
sie der Methodik des Unterrichts, bei dem es wie bei vielen Dingen 
auf das Wie noch mehr ankommt, als auf das Was, einen wichtigen 
Dienst geleistet. 

Es ist der Zweck dieser Zeilen, auf einen, wie mir scheint, sehr 
wichtigen Punkt in diesem Lernprozess, der selbstverständlich hier nicht 
erst eingehend erörtet werden soll, sondern dessen wesentliche Punkte 
aus den Schriften Herbarts und seiner Anhänger in pädagogischen 
Kreisen hinlänglich bekannt sein dürften, resp. sollten, etwas näher 
einzugehen. 

Nehmen wir an, es bestehe Übereinstimmung über den oben er- 
örterten Gedanken, dass menschliche Verhältnisse den Hauptgegenstand 
des gesamten Unterrichts in jeder Schule — vom Gymnasium bis zur 
Dorfschule — notwendig ausmachen*), und es bestehe weitere Über- 
einstimmung über die Kichtigkeit des Satzes, dass der Lemprozess aus 
einem Apperzeptionsprozess und einem Abstraktionsprozess bestehe, die 
in einem regelmäfsigen Wechsel und unter Einhaltung der dazu weiter 
notwendigen einzelnen psychischen Vorgänge zu erfolgen haben, so ist 
doch die Frage, wie jener Hauptgegenstand des Unterrichts in der 
Schule zu behandeln sei, dass durch ihn nun auch wirklich die Ge- 
sinnung des Schülers gebildet werde, noch nicht völlig erschöpft. Man 
kann die Frage auch so formulieren: Was hat zu geschehen, damit 
fremde Urteile, Gefühle, Bestrebungen, die der Unterricht dem Schüler 
vorführt, nun auch dem letzteren zum eigenen Besitz werden? Denn 
dass sie das werden, das ist's, worauf es ankommt. 

Da ist's nun wieder die Psychologie, welche uns auf eine recht 
grofse Schwierigkeit auftnerksam macht. Nämlich die, dass die Seele 
gar nichts von aufsen in sich aufnimmt, Fremdes keinen Eingang in 
sie findet, dass jede Vorstellung sich zwar in der Wechselwirkung mit 
der Aufsenwelt, aber doch nicht automatisch, sondern durch eigene 



*) Vergl. Herbart, Umriss pädagogischer Vorlesungen. § 38. 
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Kraft erzeagt, dass jede Vorstellung, wie Leibnitz sagt, de son 
propre fond entspringt.*) Und wenn das von den Vorstellungen, den 
Elementen fUr das geistige Leben, gilt, so gilt das erst recht von 
allen andern psychischen Vorgängen, also auch von der Einsicht, dem 
{reflihl, dem Willen, da diese aus den Elementen erst sich bilden. 
Von dieser Schwierigkeit hat sich die ältere Pädagogik nichts träumen 
lassen, diese Schwierigkeit scheinen auch von den neueren Pädagogen 
viele nicht zu kennen. Wie hätte man sonst von der Mitteilung, der 
Erklärung, dem Auswendiglernen allgemeiner Regeln und Gesetze, 
mögen dieselben auf das ethische oder sprachliche oder mathematische 
'oder irgend ein anderes Gebiet sich erstrecken, so viel sich versprechen 
können? Wie könnte man sonst, um das an einem der eklatantesten 
Beispiele zu illustrieren, solchen Erfolg erwarten von einem Kate- 
chismusunterricht, bei dem man allgemeine Wahrheiten logisch oder 
auch unlogisch definiert, sie lernen und hersagen lässt und sie höchstens 
noch ausstaffiert mit allgemeinen Betrachtungen und Ermahnungen? 
Freilich, die recht betrübende Erfahrung, die man mit solchem Unter- 
richt machen musste und sattsam gemacht hat, die Erfahrung, dass die 
logisch vielleicht mit vielem Scharfsinn zergliederten allgemeinen Ge- 
danken in das Gemüt nicht eindringen, dass die wohlgemeintesten und 
herzlichsten Ermahnungen nicht haften, sondern nur zu bald vergessen 
werden, kann man nicht wegleugnen, aber die Schuld derselben glaubt 
man andern Faktoren zuschieben zu müssen. Auch das ist nur ein 
schwacher Trost, dass das Leben selbst das, was die Schule nicht er- 
reicht, bewirken soll, denn, wenn das auch oft der Fall sein mag, in 
wie vielen Fällen holt das Leben das nicht nach, was die Schule ver- 
säumt hat! 

Wenn aber diese Schwierigkeit in der Natur der Menschenseele 
begründet ist, wie soll sie überwunden werden? Oder ist sie über- 
haupt nicht zu überwinden? Nun die Psychologie, die sie uns zeigt, 
zeigt uns auch den Weg, sie zu lösen, oder wenigstens den Weg, auf 
dem ihre Lösung mit Aussicht auf Erfolg versucht werden kann. Sie 
lehrt uns, dass die Orientierung des Menschen nicht an sich, sondern 
an seiner Umgebung, am Kreise derer, mit denen er verkehrt, beginnt. 
Sie lehrt uns, dass das Sichloslösen vom eigenen Ich, das sich Hinein- 
leben in andere Menschenseelen unvermerkt und, wenn das nur satt- 
sam kultiviert wird, fast mit zwingender Notwendigkeit das Umgestalten 
des eigenen Denkens und Fühlens und WoUens bewirkt. Darin liegt 
das ganze Geheimnis von der Macht des Umgangs, wenn anders der- 
selbe nicht ein blofs äufserlicher bleibt. Darin liegt das Geheimnis 
der Macht, den ein idealer Umgang haben kann, wie ihn Geschichte 
und Litteratur bieten. Nur muss er auch wirklicher Umgang werden. 
Das blofse Kennenlernen des Stoffes, und sei der noch so hoch und 



*) Ziller, Vorlesungen über allgemeine Pädagogik. S. 88. 
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hehr, das blofse Sichbeschäftigen damit thut's noch nicht. Auch das 
blofse Wohlgefallen an den fremden Personen, wenn das auch der 
Anfang eines solchen innigen Verkehrs werden und wenn ohne diesen 
Anfang dieser überhaupt nicht zustande kommen kann, genügt nicht. 
Solches Wohlgefallen muss dahin fuhren, dass der Zögling sich ganz 
in die Lage der andern seiner Teilnahme so nahegebrachten Persön- 
lichkeiten versetzt, dass er mit ihnen sich sorgt und sich freut, mit ihnen 
überlegt und sich entschliefst, mit ihnen handelt und leidet. Gerade 
weil solche innige Teilnahme an andern, denen unser Herz sich zu- 
wendet, den tiefsten Zügen der Menschennatur entspricht, übt solche 
Teilnahme einen so tiefgreifenden, nachhaltigen Einfluss auf das Menschen- 
gemüt aus. 

Solche Einwirkung aber nicht dem Zufall zu überlassen, sie in 
geschickter Weise durch den Gang des Unterrichts herbeizuführen, sie 
zu leiten und zu nähren, das ist wegen der Wirkung, die sie haben 
kann, gewiss eine recht wichtige Aufgabe. Will der Unterricht sie 
lösen, dann darf der Lehrer sich nicht begnügen, den Stoff blofs ein- 
fach mitzuteilen. Das genügt namentlich ftir unsem Zweck nicht, und 
wenn es in der an sich vollkommensten Weise geschähe. Er muss 
vielmehr den Schüler einzufuhren suchen in das Seelenleben des oder 
der andern, um die es sich handelt, er muss das fremde Seelenleben 
vor seinen Augen womöglich bis in die geheimsten Regungen klarlegen, 
er muss dem Zögling Veranlassung geben, dass er sich im Geiste an 
die Stelle der andern versetzt, dass er an ihrer Stelle denkt und fühlt, 
dass er aus ihnen heraus spricht und handelt. 

Das habe ich im Auge, wenn ich von der Psychologie im Unter- 
richt spreche. 

Es leuchtet wohl sofort ein, dass solche Behandlung des Unter- 
richtsstoffes nur dem möglich ist, der selbst Kenner des Menschenherzens 
ist, dass solche Kunst abhängt von dem Verständnis auch der tieferen 
Regungen im Menschengemüt, und dass der Schüler, auf sich allein an- 
gewiesen, bei seiner noch geringen Kenntnis psychischer Vorgänge ohne 
Anleitung nicht leicht zu einer solchen Vertiefung in andere gelangt. 
Dass es sich dabei nicht direkt um psychologische Belehrungen handelt, 
dass dabei die Gesetze des geistigen Lebens vielleicht gar nicht oder 
höchstens einmal auf einer obersten Stufe, nachdem man genügendes 
konkretes Material gesammelt hat, um sie rasch verständlich zu machen, 
genannt werden, ist ebenso klar, wie dass der Lehrer, der seinen 
Unterricht so einrichten will, dass die Herzen seiner Schüler grofs 
und voll werden, in seinen eigenen psychologischen Studien nie er- 
müden darf. 

Von diesem Gesichtspunkt aus erhält das reiche Gebiet des Um- 
gangs, um den es sich im Unterricht handeln kann, eine Beleuchtung, 
die auch ftir das nicht leichte Problem der Auswahl unter dem reichen 
Stoff den Wej? zur Lösung erhellt. Vor allem springt auch hier der 
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Satz iti das Auge, dass nicht die Menge des Stoffes es thut, weil mit 
der Menge die geforderte Vertiefung sich mindern muss. Ich will je- 
doch die Folgerungen, die sich daraus ergeben, nicht ziehen, sondern 
nur die allgemeinen Gedanken noch an einzelnen Stoffen etwas näher 
zu erörtern suchen. Zu einigen Bemerkungen auch über die Auswahl 
derselben wird sich dabei Gelegenheit bieten. Nur hervorheben will 
ich vorher noch, was sich eigentlich wohl von selbst versteht, dass 
auf das kindliche Verständnis behutsam Rücksicht zu nehmen, wie dass, 
was der Schüler an eigener Erfahrung schon gesammelt hat, soviel als 
möglich zu verwerten ist. Ist doch das letztere der sicherste Weg, auf 
dem wir die fremden Schätze ihm zum Eigentum machen. 

Neben der eigenen psychologischen Erfahrung ist aber noch etwas 
anderes Voraussetzung ftir das Verstehen des fremden Geisteslebens. 
Das ist das Verständnis der Aufserungen, in denen das Leben der 
Seele sich offenbart, der unwillkürlichen sowohl, wie derer, welche die 
Sitte ausgebildet hat. Auch auf sie wird daher sorgsam Bedacht zu 
nehmen sein, sie werden beachtet und gedeutet werden müssen, wenn 
man das Seelenleben selbst verstehen lehren will. 

Wenn Herbart in seiner ,, Allgemeinen Pädagogik" da, wo er 
von dem Unterricht spricht, welcher die Teilnahme bilden soll, die An- 
fänge einer solchen „dem Innern Sinn anschaulichen" Psychologie, 
beschreibt und von ihnen sagt, dass sie ,,mit dem Umgange, mit der 
Kenntnis vom Menschen kontinuierlich sich erweitern und* das Ge- 
müt mehr und mehr beschäftigen müssen", so kommen dieser Aufgabe 
die Stoffe zu Hilfe, die wir aus andern Gründen noch für die Ausbil- 
dung der Teilnahme fttr den ersten Unterricht, wie für die späteren 
Stufen desselben zu wählen haben, und zwar sowohl die profanen, wie 
die religiösen. Dass sie dem jeweiligen kindlichen Gedankenkreise ent- 
sprechen, erleichtert auch diesen Teil der Arbeit, weil wegen dieser 
Kongruenz ,,das Verstehen der eigenen Gefühle das wirkliche Verstehen 
fremder Gefühle" ermöglicht. . Mit ganz einfachen menschlichen Ver- 
hältnissen ist zu beginnen; sie bieten die am leichtesten zu verstehen- 
den psychischen Zustände. Es sei aber in ihnen, wie Her hart fordert, 
streng psychologische Wahrheit. Dabei, wie auch auf den folgenden 
Stufen kommt's darauf an, dass „alle Wärme der Empfindung an grofsen 
und unverlierbaren Gestalten gesammelt wird, denn nicht durch flüch- 
tige Blicke in ersonnene Lebensgeschichten wird die Gesinnimg ge- 
gründet, der nichts Menschliches fremd ist, sondern durch liebende 
Betrachtung von Menschenbildern von grofser, uuvergesslicher Zeich- 
nung." 

Das Märchen, das erste historische Material — wir brauchen das 
Wort „historisch" im weitesten Sinne, alles das begreifend, was mensch- 
liche Verhältnisse betrifft — eignet sich hierzu vortrefflich. Sehen wir 
uns darauf hin das Märchen von den Sternthalern an. 

Die Liebe des guten Kindes zu seinen Eltern, sein Schmerz über 
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den Tod derselben, das Gefühl der Verlassenheit, sein Vertrauen auf 
Gott, sein Mitgefühl mit den ihm Begegnenden, die noch ärmer sind,, 
und seine Bereitwilligkeit, ihnen zu geben, was es hat, sein Dank für 
die Hilfe, die der liebe Gott ihm sendet; das alles sind so natürliche 
Regungen in dem kindlichen Gemüte, ihnen allen kommt aus der eignen. 
Erfahrung soviel Hilfe entgegen, dass das Kind ohne grofse Mühe des- 
Lehrers nicht blofs die Gefühle des fremden Kindes völlig versteht, 
sondern dass auch durch die Teilnahme an dem fremden Gefühl da& 
eigene Gemütsleben eine Bereicherung und Verdichtung erfährt. Es ist 
nicht schwer, dieselbe Wirkung anderer Märchen nachzuweisen, wie ein- 
zusehen, dass aus diesen Stoffen namentlich die kindliche Phantasie 
einen Zuwachs enthält, der für die ganze weitere Bildung die gröfste 
Bedeutung hat. Nur sei hier ausdrücklich noch darauf hingewiesen, 
dass auch bei den Märchen, so kongenial sie der Kindesnatur sind, 
wie für die ethischen Zwecke, die wir dabei verfolgen, so auch für die 
psychologische Verwertung, die jene erst erreichen helfen soll, eine ge- 
schickte unterrichtliche Behandlung unerlässliche Voraussetzung ist, und 
dass wir die Meinung, das Märchen büfse bei solcher Behandlung seinen 
Schmelz ein, nicht teilen. Ist's doch ein arger Irrtum, der durch seine 
weite Verbreitung noch nicht aufhört Irrtum zu sein, dass klassische 
Stoffe durch schulmäfsige Behandlung Schaden leiden. Ungeschickt frei- 
lich darf die Sache nicht gemacht werden, aber das gilt von aller 
menschlichen Thätigkeit. Zu der geschickten Behandlung gehört aber 
vor allem das, dass der Lehrer die psychologische Erläuterung nicht 
etwa selbst giebt, sondern dass er das psychologische Material von den 
Kindern selbst aufsuchen und konstruieren, die psychologische Einsicht 
in ihnen entstehen lässt. Was aber hierüber von den Märchen zu 
sagen ist, gilt von allen andern Stoffen, die zur psychologischen Bildung 
verwendet werden, auch wenn das nicht immer erst ausdrücklich aus- 
gesprochen wird. 

Welch' reiche Skala einfachster, tiefster, wahrster Gefühle, welch' 
reichen Wechsel mannigfaltigster und dabei durchsichtigster Seelen- 
stimmungen , welche Fülle von Überlegungen , Erinnerungen , Erwar- 
tungen, Vergleichungen , Befürchtungen, Hoffiiungen, Enttäuschungen, 
welchen Reichtum von Wünschen, Begehrungen, Bestrebungen, Vor- 
sätzen, welch' packendes und fesselndes Bild eines tiefinnerlichen und 
dabei so klar gezeichneten Seelenlebens bietet sich dem Kind im 
Robinson, den Bogumil Goltz begeistert „die ächte Kinderbibel für 
alle Zeiten, in denen es Kinder giebt," nennt und der den historischen 
Stoff für das zweite Schuljahr bildet. Das Schicksal dieses „Wunder- 
menschen und Heros der Kindheit", an sich schon für das Kindergemüt 
von so hohem Reiz, sodass das Lesen und Hören desselben „ein heiliger . 
Prozess wird , in welchem eine Kinderphantasie und ein Kinderherz 
zwischen Himmel und Erde auf und niederwebt, wie Stemenlicht bei 
der Nacht", führt mit Notwendigkeit zu psychologischer Vertiefung in 
den Träger desselben und zu einem inwendigen Anschauen der den 
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äufseren Gang der Handlung begleitenden Seelenzustände, dass es auch 
von Seiten des Lehrers nicht grofser Kunst bedarf, um diesen reichen 
Stoff für den Anfang einer psychologischen Bildung, wie wir sie wünschen, 
zu verwerten. Wer die Aufgabe richtig erfasst hat, bringt die Kleinen 
leicht dahin, dass sie nicht blofs ihres Helden äufseres Geschick mit 
der innigsten Teilnahme verfolgen, sondern dass sie mit ihm überlegen 
und erwägen , mit ihm zagen und hoffen , mit ihm trauern und sich 
freuen, mit ihm erröten und wieder innerlich sich erhoben fühlen, mit 
ihm Gott bitten und ihm danken, mit ihm einkehren zu gewissenhafter 
Selbstschau. Weil aber alle diese Seelenvorgänge angeknüpft werden 
können und sollen an das von der Kindesseele selbst Erlebte, muss 
damit die Einsicht in das eigene Geistesleben und die Klarheit solcher 
Einsicht wachsen und damit der Umfang des eignen Geisteslebens zu- 
nehmen. Und dazu kommt noch eins. Es ist eine vollständige Seelen- 
geschichte, die im Kobinson dem Kinde vor die Augen tritt, die Seelen- 
geschichte eines verlorenen Sohnes, in der uns die innere Umwandlung 
eines Menschen geschildert wird, der in Leichtsinn und Ungehorsam 
seine schicksalsvolle Laufbahn beginnt und allmählich zu einer inneren 
Wiedergeburt sich durcharbeitet. Es mindert den Wert dieser Innern 
Geschichte nicht, dass der Verlauf derselben erst auf einer späteren 
Stufe ganz verstanden und verwertet werden kann. Eine gelegentliche 
Rückkehr zu einem klassischen Stoff ist ja auch aus andern Gründen 
wünschenswert. 

Bieten schon die Märchen , so bietet noch mehr Robinsons Ge- 
schichte vielfache Gelegenheit zur Erweiterung der einfachsten sittlichen 
und religiösen Gedanken und Gefühle, der Elemente, aus denen das 
sittliche und religiöse Leben in allmählicher Arbeit sich auferbauen soll, 
und unter ihnen namentlich des hier so überaus wichtigen Gefühls der 
Abhängigkeit des schwachen Menschen von einer höheren Macht, in 
deren Hand unser Geschick ruht. Vergeblich strebt man, und wir 
können uns d^für auf zahlreiche Erfahrungen berufen, die Ausbildung 
der Elemente religiösen Denkens und Fühlens in gleicher Klarheit und 
Energie durch ein verfrühtes Betreiben der viel schwierigeren biblischen 
Geschichte an. Wer aber von dem Vorurteil sich losgemacht hat, dass 
die religiöse Bildung der Kleinen nur durch die letztere möglich sei, 
kann unmöglich einstimmen in den geradezu unverständlichen Vorwurf, 
dass, wer die biblische Geschichte einer späteren Stufe erst zuweisen 
wolle, das aus Abneigung gegen die biblische Geschichte thue. Im 
Gegenteil, aus Hochachtung vor ihr und ihrer Bedeutung für unserer 
Kinder religiöse Bildung, die nicht durch den angelernten Stoff, sondern 
nur durch die rechte Vertiefung in denselben und durch die Anknüpfung 
desselben an den kindlichen Gedankenkreis gewonnen wird, wollen wir 
ihr einen propädeutischen Unterricht vorausschicken, der ihr das Ver- 
ständnis und die Wirkung erst sichert. Sind durch ihn die elemen- 
tarsten sittlichen und religiösen Gedanken und Gefühle gebildet, dann 
ist der Boden bereitet, auf dem die heilige Geschichte ihre religiösbil- 
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dende Macht entfalten kann. Das, was sie in dieser Beziehung voraus 
hat vor allen andern historischen Stoffen, die fiir die Bildung des reli- 
giösen Gedankenkreises zu verwenden sind, ist die Energie, mit welcher 
das religiöse Interesse, die Beziehungen des menschlichen Lebens, des 
menschlichen Denkens, Sinnens und Strebens auf Grott überall in den 
Vordergrund treten. Liegt darin für das Kind eine gewisse Schwierig- 
keit, da solche unausgesetzte Inbeziehungsetzung der menschlichen Ver- 
hältnisse zu Gott von der Lebens- und Denkweise, die das Kind aus 
dem Eltemhause kennt, abweicht, so liegt gerade hierin das Lehrreiche. 
Und das Wort „verba docent, ezempla trahunt" bewährt sich auch hier. 
Die konkreten, plastischen Gestalten der heiHgen Geschichte, dieses 
religiöse Anschauungsmaterial, wirken bekanntlich auf das Kindergemüt 
viel nachhaltiger, als allgemeine religiöse Wahrheiten. Das Mafs solcher 
Wirkung ist aber wieder gar sehr bedingt durch die unterrichtliche 
Behandlung jenes Anschauungsmaterials. Gerade hier, wo die innersten 
Tiefen des kindlichen Herzens getroffen, wo dauernde Wirkungen und 
nicht blofs flüchtige Kegungen erreicht werden sollen, ist der psycho- 
logische Teil der Unterrichtsarbeit von ganz besonderer Wichtigkeit 
Die nachhaltige erwärmte Temperatur des Gemütes, die der Religions- 
unterricht erzeugen muss, wenn er Früchte bringen will für das ganze 
spätere Leben des Zöglings, kann nicht durch logisch noch so scharfe 
Definitionen, nicht durch lehrhafte Gemeinplätze erzeugt werden, son- 
dern nur durch tiefes Eindringen in Herz und Sinn der lebendigen 
Träger der religiösen Ideen, der Heroen des Gottvertrauens und des 
Gehorsams, der Märtyrer des Glaubens und der Liebe. • 

Natürlich gilt auch hier, am leicht Durchschaubaren, dem kind- 
lichen Verständnis NaheHegenden beginnen und von da allmählich fort- 
schreiten zum Höchsten, was solche psychologische Behandlung fordert. 
Jenen Stoff bildet die Patriarchenzeit, das Höchste ist die heilige Person 
des Erlösers. 

Wir beginnen den eigentlichen Religionsunterricht mit der Geschichte 
der Patriarchen, die durch die Einfachheit der äufseren Zustände wie 
des innem Lebens sich auszeichnet. Erst bei gründlicher Einführung 
auch in das letztere kann sie die tiefe Wirkung auf das Kindesgemtit 
entfalten, durch welche sie die sichere Grundlage für alle weitere 
religiöse Bildung wird. Erst wenn das Kind hineinschaut in das Herz 
Abrahams, wie er, dem Rufe seines Gottes folgend, Vaterhaus, Vater- 
land und Freundschaft verlässt und in das fremde Land zieht, das 
Gott ihm zeigen will, wie er, der Kinderlose, der Verheifsung Gottes: 
Ich will dich zum grofsen Volke machen, vertraut, wie er grofsmütig 
dem jüngeren Lot die Wahl des Landes überlässt, wie er erschrickt über 
die schlimme Botschaft, dass Lot gefangen ist, und ungesäumt ihm zu 
Hilfe eilt, wie er uneigennützig dem König von Sodom die gemachte 
Beute zurückgiebt, wie er der Verheifsung .Gottes, dass ihm im späten 
Alter noch ein Sohn geboren werden soll, glaubt und wie er dann doch 



— 89 — 

sofort bereit ist, diesen Sohn, die Freude seines Alters, zu opfern*), 
wird das Idealbild des ersten Erzvaters, dieses Inbegriffs aller der 
religiösen und moralischen Tugenden, welche das Volk Israel sich er- 
werben sollte, auch dem Kinde verständlich. Und besteht nicht der un- 
nachahmliche Reiz und die ergreifende Wirkung der Geschichte Josephs 
hauptsächlich in der Wahrheit und Unmittelbarkeit menschlicher Em- 
pfindungen, die ihr eigen ist? Es kommt nur darauf an, dafs diese 
Schätze auch gehoben werden im Unterricht. Das geschieht aber um 
so besser und um so wirkungsvoller, je tiefer das Kind eingefiihrt wird 
in diese psychischen Zustände, je mehr beim Unterricht Sorge getragen 
wird, dass es in eigener Mitarbeit nicht blofs die jeweiligen Stimmungen, 
sondern dass es auch die Beweggründe dafiir und den Zusammenhang 
derselben mit dem weiteren Verlauf der Erzählung aufsucht, zerlegt und 
begreifen lernt. 

Das soll an einem Beispiel etwas näher erläutert werden. Ich 
wähle dazu die Geschichte: Joseph giebt sich seinen Brüdern 
zu erkennen. Nicht alle Geschichten freilich sind zu psychologischer 
Vertiefung so geeignet. 

In dem dieser Erzählung Vorhergehenden sind die Gedanken der 
nach Ägypten ziehenden Brüder Josephs, ihre Angst, als ihnen von 
dem unerkannten Joseph schuld gegeben wird, sie seien Kundschafter, 
die Steigerung ihrer Angst, als sie hören, dass einer von ihnen als 
Geifsel zurückbleiben soll, ihre Reue über das, was sie an Joseph ge- 
than haben, ihr Schrecken, als sie das Geld finden, der Jammer des 
Vaters und die Stimmung, in der sie zum zweitenmale nach Ägypten 
ziehen, eingehend erörtert worden. Jetzt stehen wir mit ihnen vor 
dem Hause des von ihnen noch nicht erkannten Joseph, dessen Haus- 
halter sie im Namen ihres Herrn auffordert, einzutreten. Welche Ge- 
danken werden sie haben? Welche Gefllhle werden ihre Herzen erfüllen? 
Gewiss wird der fremde vornehme Mann sie zur Rede setzen wegen des 
Geldes. Wie er ihnen damals nicht geglaubt hat, als sie versicherten, 
dass sie keine Kundschafter seien, so wird er ihnen auch jetzt nicht glauben, 
dass sie das Geld nicht entwendet haben. Was wird er ihnen Schlimmes 
tlmn? Wird er nicht gerade Benjamin zurückbehalten, und wie sollen 
sie dann dem Vater wieder vor die Augen treten, der gerade an dem 
jüngsten Sohn so sehr hängt? Mit Angst und Bangen werden sie dem 
Haushalter gefolgt sein, trotzdem dieser ihnen zuredet, sie sollen sich 
nicht fürchten, und gewissermafsen als Bestätigung seiner Worte Simeon 
ihnen zuführt. Ihre Beklommenheit bleibt, als Joseph sie freundhch 
anredet, als sie festHch bewirtet werden, und wie staunen sie, dass der 
fremde Mann ihnen die Plätze nach ihrem Alter anweist. Woher mag 
er das wissen? So fragen sie, ohne eine Antwort auf die Frage zu 



'*') Man hat vielfach Bedenken erhoben, ob die Geschichte von Isaaks Opferung 
überhaupt erzählt werden solle, das pro und contra kann indessen hier nicht 
erwogen werden. 
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finden. Ganz frei wird ihnen erst das Herz, als sie, ohne dass wieder 
einer hat zurückbleiben müssen, der Heimat zuziehen. Sie fiirchten 
Schlimmes, als sie von weitem sehen, dass der Haushalter ihnen nach- 
kommt, ihre Angst steigt, als er ihnen vorwirft, dass sie den Becher 
seines Herrn gestohlen haben. Indessen sie sind sich keiner Schuld 
bewusst und ö&en deshalb willig ihre Getreidesäcke, können sie doch 
damit ihre Unschuld am besten beweisen. Ja in diesem Bewusstsein 
erklären sie, wenn der Verdacht begründet sei, solle der Schuldige 
sterben, die andern alle Sklaven werden. Aber welcher Schreck, als 
sich der Becher nun doch findet und gerade bei Benjamin! Werden 
sie des Haushalters Vorschlag, dass nur dieser sein Knecht werde, die 
andern aber von dannen ziehen dürfen, annehmen? Natürlich nicht. 
Mit welchen Gedanken werden sie zu dem ägyptischen Machthaber zu- 
rückkehren? Sie sagen sich, dass, wie sie das erste Mal das Geld nicht 
entwendet haben, so auch Benjamin nicht der Dieb sei. Wer aber hat 
das so gefugt? Niemand anders als Gott, der sie strafen will für das 
schwere Unrecht, das sie an Joseph begangen haben. Warum wird 
wohl Juda sich zuerst erbieten, an des Knaben statt als Knecht zu- 
rückzubleiben? Er denkt sicher daran, dass er -es war, der den Vor- 
schlag gemacht hat, Joseph zu verkaufen, dass er dafür auch die Ver- 
pflichtung hat, für den jüngsten Bruder sich zu opfern. Mit welcher 
Spannung werden sie dem entgegensehen, was der mächtige Mann über 
sie verhängt? 

Und nun wollen wir zusehen, wie es in dem Herzen Josephs aus- 
sieht, als die Brüder jetzt wieder vor ihm stehen. Erinnerung an das, 
was vom ersten Besuch her bekannt ist. Waren dort Gedanken der 
Bache für das schnöde Unrecht, das ihm seine Brüder zugefügt haben, 
in seiner Seele? Nein, sonst hätte er sie alle zu Sklaven gemacht, sonst 
hätte er sich nicht abgewendet und geweint, als er sieht, dass sie selbst 
in der über sie verhängten Trübsal eine Strafe erkennen für das an 
ihrem Bruder Joseph verübte schwere Unrecht, Freilich aller Groll ist 
noch nicht aus seinem Herzen geschwunden. Auch haben sie gar selir 
eine Strafe verdient. Diese Strafe soll die Angst sein und diese soll 
längere Zeit dauern. Deshalb stellt er sich hart gegen sie, deshalb 
behält er einen der Brüder zurück, wodurch er sich zugleich ihre Rück- 
kehr sichert, deshalb lässt er das Geld in die Getreidesäcke thun. Und 
weshalb giebt er sich ihnen, als sie zum zweiten Male kommen, nicht 
gleich zu erkennen? Sie sollen sich erst noch weiter ängstigen, denn 
das haben sie nur zu sehr verdient. Aber es wird ihm schwer genug 
geworden sein, sich abermals hart zu stellen, war doch sein Herz längst 
erweicht. Was wird er sie nun zuerst gefragt haben? Wie es ihrem 
Vater gehe. Und woran erkennen wir die tiefe Erregung seines Ge- 
mütes, als er erfahrt, dass es seinem Vater gut gehe, als er seinen 
jüngsten Bruder Benjamin sieht? Er eilt hinaus und weint bitterhch. 
Aber noch bezwingt er sein Herz. Als nun die Brüder voller Angst 
wegen des Schicksals ihres Bruders Benjamin zurückkehren, als Juda 
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den Schmerz des Vaters schildert, dessen graue Haare sie mit Herze- 
leid in die Grube bringen würden, als er sich selbst den Schmerz seines. 
Yaters aasmalt, kann er sich nicht länger verstellen. Da weint er so- 
laut, dass die Ägypter und das Gesinde Pharaos, die er hatte hinaus- 
gehen lassen — warum wohl? — , es hören. Nun ist aller Unwille- 
ans seinem Herzen gewichen, und nur die Freude, dass er sich seinen 
Brüdern zu erkennen geben kann, erfüllt ihn. Darum hat er keim 
Wort des Vorwurfs mehr, wohl aber hebt er die Fügung Gottes hervor^ 
der um ihres Lebens willen ihn nach Ägypten gesandt hat. Unschwer 
versetzen sich nun auch die Kinder in die Herzen der Brüder und er- 
leben mit ihnen die Beschämung, aber auch die Freude über diese- 
glückliche Lösung und den Dank gegen Gott für diese Wendung der 
Dinge. Gern begleiten sie nun auch die Brüder auf ihrer eiligen Heim- 
reise, um Zeugen zu sein der Freude, die diese Botschaft dem alten. 
Jakob bereitet. 

Es braucht wohl kaum erst gesagt zu werden, dass das psycho- 
logische Material in die Synthese aufzunehmen und von den Kindern 
zu erarbeiten ist. Um diese Skizze nicht zu breit werden zu lassen, 
habe ich auf Andeutungen verzichtet, wie die eigene Erfahrung der 
Kinder herangezogen werden kann. Natürlich ist diese Geschichte noch 
einer gröfseren psychologischen Vertiefting ßihig, aber wir haben es- 
mit Kindern im 2. oder 3. Schuljahr zu thun, und deshalb gilt es Mafs^ 
zu halten. Die hier zur Anschauung gebrachten psychischen Zustände,. 
Angst, Reue, Staunen, Schreck, Spannung, Beschämung, Freude, Dank, 
werden besser erst auf späterer Stufe, auf welcher sie als Assoziations- 
material benutzt werden können, zur Gewinnung der Einsicht in da^ 
Wesen dieser Geisteszustände verwertet. 

Die Geschichte der Patriarchen bietet bekanntlich nicht blofs ideale 
Züge. Joseph und seine Brüder, wie Jakob — es sei nur an des 
letzteren List und ränkevolle Schlauheit erinnert — sind auch in ihren 
Schwächen und Fehlern Typen vom wirklichen Volkscharakter Israels- 
Soll auch auf diese die psychologische Vertiefung sich erstrecken?^ 
Nicht blofs die geschichtliche und die psychologische Wahrheit fordern 
es, sondern auch etwas anderes. Neben den religiösen sollen an diesen 
Stoffen auch die sittlichen Gedanken und Gefühle gebildet werden, und 
das ist nur möglich, wenn auch das Verwerfliche nicht unverschwiegen 
bleibt, sondern beim rechten Namen genannt wird. Auch unedle Ge- 
danken und Bestrebungen soll das Kind beurteilen lernen und ihre 
Genesis verstehen. Das ist schon deshalb nötig, weil auch das eigene^ 
Innere nicht unverschont bleibt von ähnlichen Geisteszuständen, und 
weil der Kampf dagegen die Möglichkeit der Selbsterkenntnis, diese 
aber die Kenntnis anderer zur Voraussetzung hat. Nur ist hier, soweit 
der Unterricht auch die Nachtseiten des Seelenlebens dem Kinde ver- 
ständlich zu machen hat, zweierlei sorgfältig zu beachten. Erstens sind 
gerade hier Seelenzustände, von denen das Kind*in der eigenen Erfahrung 
nicht die mindeste Analogie findet, nicht zu besprechen und zwar, voik 
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andern Gründen abgesehen, schon deshalb, weil sie dann nicht ver- 
standen werden. Dann aber dürfen ethisch verwerfliche innere Vor- 
gänge nicht so geschildert werden, dass sie dem Kinde imponieren. Das 
könnte z. B. leicht geschehen bei der psychologischen Analyse der List 
Jakobs, welcher er reiche Erfolge verdankt. Denn alles, was den Ein- 
druck der Stärke und Überlegenheit macht, übt gerade auf die kind- 
liche Seele einen grofsen Zauber. Der Gefahr kann nur vorgebeugt 
werden, wenn man die psychologische Analyse Schritt für Schritt be- 
gleiten lässt von dem sittlichen Urteil und dafür Sorge trägt, dass „das 
Interesse sich nach dem Guten, Billigen, Rechten hinüberneige". Gerade 
das Bild Jakobs ist für die psychologische Einsicht besonders lehrreich. 
In ihm verbinden sich mit dem ränkevollen, hinterlistigen Wesen auch 
eine Menge edler Züge: seine zähe Ausdauer, seine Anhänglichkeit an 
die Heimat, sein Gottvertrauen, seine fromme Dankbarkeit für den 
Segen Gottes. Je älter er wird, umsomehr treten die letzteren hervor 
und die ersteren zurück. Was ihm neben den reichen Gütern des 
Lebens, mit denen Gott ihn gesegnet hat, auch an Herzeleid zu teil 
wird, kann als Sühne für die Fehler seiner Jugend betrachtet werden. 
Gerade dieses nicht ganz unverdiente Herzeleid sichert ihm, ist das 
doch rein menschhch,^ die kindliche Sympathie und lässt ihn an seinem 
Lebensabend in einem vollkommneren Lichte erscheinen als in der 
Jugend. So wird er zu einem, wenn freilich auch unvollkommenen, 
aber dem Kinde leicht verständlichen Bilde für die Umwandlung vom 
Schlechten zum Guten. Auch in der Kindesseele lagert neben dem 
Guten doch schon manches Schlechte. Darum stehen dem Kinde die 
Piguren des Jakob und des Joseph, der in dieser Beziehung seinem 
Vater ähnelt, nicht blofs näher, es versteht sie deshalb nicht blofs 
besser, als den in erhabener Hohe stehenden Abraham, sondern es ist, 
so will mir wenigstens scheinen, auch die Einwirkung dieser Personen 
auf das kindliche Gemüt in dem Lebensalter, wo diese Geschichten be- 
handelt werden, gröfser. 

Auch bei den andern alttestamentlichen Repräsentanten tiefer 
religiöser Innerlichkeit, unerschütterlichen Gottvertrauens, strenger Ge- 
wissenhaftigkeit, hoffnungsfreudiger Ausschau auf den endlichen Sieg 
der Wahrheit, die gerade in der trübsten Zeit am hellsten leuchten, 
hängt die Wirkung auf den religiösen Sinn der Jugend zum guten 
Teil von der psychologischen Vertiefung, wie sie an der Patriarchen- 
zeit skizziert worden ist, ab. Sind erst die Schüler an solche Arbeit 
gewöhnt, dann halt es nicht schwer, allmählich auch schwierigere 
psychologische Probleme der Art zu lösen. Dann verstehen sie wohl 
auch die Gedankentiefe eines Jesaia, den tragischen Gemütszustand 
eines Jeremia. Dann erst begreifen sie aber auch erst die Gröfse der 
Ideen, für welche diese hochgestimmten Männer ihre ganze Kraft 
einsetzten, und mit den Trägern dieser leeen werden diese selbst ihnen 
verständHch. 

In die unendliche Fülle heiligen, göttlichen Lebens, das in der 
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Person des Erlösers uns entgegentritt, die Jugend einzuführen, soweit 
das überhaupt diesem Alter möglich ist, das ist des christlichen Religions- 
unterrichts wichtigste Aufgabe. Von ihrer Lösung erst hängt die 
Lösung der andern Aufgabe, sie das Wesen Gottes verstehen zu lassen, 
ab. Nur wer Christum siebet, d. h. richtig siebet, der siebet den Vater, 
Wie sind unsere Kinder zu solchem Sehen der Herrlichkeit Christi zu 
bringen? Gewiss nicht durch dogmatische Auseinandersetzungen, und 
seien diese noch so scharfsinnig, sondern dadurch, dass unsere Kinder 
an der Hand der heiligen Geschichte und unter unserer Leitung dieses 
heihge Leben begleiten, bis . dieses Leben am Stamme des Kreuzes für 
uns erlischt; dass wir sie hineinblicken lassen in sein heiliges Herz, 
welches für die Armen und Verlassenen, für die Betrübten und Not- 
leidenden so warm schlug; dass wir sie hineinschauen lassen in die 
heiligen Gedanken, die seine Seele füllen, wenn die Bosheit seiner Feinde, 
die Schwachheit seiner Jünger, der Wankelmut des Volkes seiner Er- 
löserthätigkeit hemmend entgegentreten; dass wir ihrem Verständnis zu 
erschliefsen suchen den heiligen Willen, der, eins mit dem göttlichen 
Willen, in voller Sicherheit und Klarheit das Ziel verfolgt, das vor ihm 
Hegt; dass wir sie mitempfinden lassen die heiligen Gefühle, mit denen 
er im Gebete die Seele stärkt; kurz dass wir den Kindern nicht blofs 
den äufseren Gang seines Lebens, nicht blofs die Worte, die er ge- 
sprochen, die Thaten, die er vollbracht hat, anschaulich und lebendig 
vor die Seele malen, sondern das wir sie zugleich zu seinem innem 
Leben aufschauen und dieses innere Leben psychologisch verstehen lehren» 
Das Verständnis des Reinmenschlichen des Menschensohnes bringt sie 
erst zum Verständnis des Göttlichen des Gottessohnes. Wenn wir dem 
Kindesauge zugleich den Blick öfihen in das Herz der Jünger, die ihn 
so oft nicht verstehen, der Notleidenden, denen er hilft, der Trauern- 
den, die er tröstet, der Hungernden, die er mit himmlichem Brot sättigt, 
der Durstenden, die er mit dem Wasser des Lebens tränkt, der Feinde, 
die ihn verfolgen, der Personen, die er in seinen herrlichen Gleichnissen 
uns vorführt, wenn wir die Gedanken und Gefühle aller dieser mit 
seinen heiligen Gedanken und Gefühlen vergleichen, dann erreichen wir 
damit mehr, als wenn wir die Lehre von der Person Christi, wie sie 
die kirchliche Wissenschaft ausgebildet hat, in aller Subtilität den 
Kindern begreiflich zu machen suchen. Wir erreichen damit eher, dass 
die jugendlichen Gemüter zu einem Umgang mit dem Weltheiland 
kommen, der auch über das Schulleben hinaus fortzusetzen ihnen Be- 
dürfnis wird. Dass dem Schulunterricht trotz alledem auch hier enge 
Grenzen gesetzt sind, dass man zum rechten Verständnis Jesu Christi 
nur kommen kann in dem Mafse, in dem man seinen Fufstapfen nach- 
folgt, dass, was die Schule dafür thun kann, über den Wert der An- 
regungen sich nicht erhebt, ändert nichts an der Behauptung, dass auch 
im Religionsunterricht die psychologische Vertiefung not thut. 

Auch im Unterricht in der Profangeschichte, wenn anders diese 
nicht Ansammlung von Kenntnissen, sondern charakterbildende Wirkung 
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•anstrebt, hän^t von ihr das Erreichen des Zieles mit ab. Bei aller 
Bedeutung des richtigen Verständnisses von allerlei äulseren Dingen, 
Einrichtungen und Zuständen, welche die Geschichte der Menschheit 
uns vor das Auge führt, bleibt das, was für die Bildung von Geist 
und Gemüt dabei den meisten Wert hat, doch der Mensch selbst und 
-seine Geschichte. 

Hier erleichtert uns ebenfalls die aus andern Gründen getroffene 
Auswahl und Anordnung des Stoffes die Arbeit, da das dem kindlichen 
Verständnis auch psychologisch Naheliegende am Anfang steht, die 
-schwierigeren Partien aber dem Ende der Schulzeit vorbehalten sind. 
Diesen Anfang bildet die Sage, gewissermafsen die Vorhalle der Ge- 
schichte, in welcher der Eintritt in die Haupthalle und das Verständnis 
für das, was in dieser sich bietet, vorbereitet wird. 

Wo der Grund der Bildung etwas breiter gelegt werden kann, 
^Is in der Volksschule, wird man die griechischen Sagen nicht 
missen wollen, in der Volksschule empfiehlt sich die Beschränkung 
auf die deutschen Sagen. Was diesen wie jenen den pro- 
pädeutischen Charakter für den Geschichtsunterricht verleiht, das 
sind nicht blos die einfacheren Lebensverhältnisse, das ist mehr noch 
*dks scharfe Hervortreten einzelner Charakterzüge, die einer Einwirkung 
auf das Kindergemüt gerade deshalb nicht entbehren, weil die Schick- 
sale und Thaten, in denen sie sich äufsern, dem Kinde leicht ver- 
ständlich sind. Dazu kommt noch, dass die Helden, von denen die 
Sage berichtet,. Repräsentanten gerade solcher Eigenschaften sind, welche 
auf das Kind den bedeutendsten Eindruck machen. Das sind Tapferkeit, 
Mut, Ausdauer, Aufopferungsfähigkeit, Treue, Liebe zur Heimat, Klug- 
heit u. a. Will der Lehrer nicht einem gleichen, der den Boden 
ackert ohne zu säen, dann darf er sich nicht mit dem blofsen Er- 
zählen, Erklären und Wiedererzählenlassen begnügen, dann muss er 
T^ielmehr durch die unterrichtliche Behandlung für eine tiefere Wirkung 
"Sorge tragen. Dazu gehört aber ganz besonders die psychologische 
Verwertung, wie sie oben an andern Stoffen beschrieben ist. Oder 
sollte die Teilnahme für den Dulder Odysseus nicht wachsen, wenn 
>das Kind ihn nicht blofs auf seinen Irrfahrten begleitet und seine 
Abenteuer mit erlebt, sondern wenn es auch in die verschiedenartigen 
Seelenstimmungen sich versetzt, die das Wechsel volle Geschick in dem 
Vielgeprüften hervorrufen mussten? Sollten nicht die herrlichen Ge- 
stalten eines Siegfried, eines Dietrich von Bern, eines Rüdiger von 
Bechlam gerade dann erst ihre volle Wirkung auf das kindliche Ge- 
müt entfalten, wenn ihm nicht nur die ruhmreichen Thaten dieser 
Helden vorgeführt werden, sondern wenn man es zugleich veranlasst, 
in das Denken und Fühlen derselben sich zu versetzen? Sollte nicht 
^en Kleinen die Treue einer Gudrun in viel hellerem Lichte erscheinen, 
wenn sie zu Zeugen gemacht werden der Innern Kämpfe, wejche die 
unwürdig Behandelte bestehen muss, weil sie dem Verlobten das ge- 
gebene Wort zu halten für ihre höchste Pflicht hält, auch ohne die 
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Aussicht, dass ihre Treue ihr belohnt wird? Man wende nicht ein, 
dass thue das Kind auch ohne besondere Anleitung. Fehlt sie, dann 
kommt es über ein dunkles Totalgefuhl diesen seelischen Vorgängen 
gegenüber nicht hinaus. Es handelt sich aber im Interesse der 
geistigen Bildung darum, dass das dunkle Gefühl zum klaren Bewusst- 
sein erhoben werde. Das aber hat die psychologische Analyse zur 
Voraussetzung. Je mehr dabei die Kinder selbstthätig erarbeiten, um 
so eher wird dieser Erfolg erreicht. Wer es aber versucht hat, der 
weifs auch, wie wenig geschickt sie im Anfang bei einer solchen Arbeit 
sind, und wie viel ihnen ohne .die Hilfe des Lehrers entgeht, er weifs 
zugleich, wie lieb ihnen bald, wie alles Analysieren, wenn es nur 
richtig gemacht wird, auch das Analysieren psychologischer Zu- 
stände ist. 

Die Arbeit wird schwieriger bei der eigentlichen Geschichte und 
die Schwierigkeit wächst, je verwickelter die Lebensverhältnisse sich 
gestalten, je komplizierter die Faktoren werden, die das Seelen- 
leben bestimmen. Sie wächst auch dadurch, dass im Fortgang ge- 
schichtlicher Darstellung, wenn anders der Geschichtsunterricht peine 
sonstigen Zwecke erreichen soll, die mehr biographische Behandlung 
zurücktreten und die Geschichte Volksgeschichte werden muss. Das 
Verständnis der Gegenwart hat das Verständnis auch des sich ent- 
wickelnden Volksgeistes, das Verständnis der Sinnesweise der einzelnen 
Gesellschaftsklassen zur Veraussetzung. Darum wird unsere spezielle 
Aufgabe die sein, nicht blofs die Sinnes- und Denkweise einzelner her- 
vorragender geschichtlicher Personen, sondern auch den allgemeinen 
Geist, der in einer Periode der vorherrschende ist, verstehen zu lehren. 
Weil solches Verständnis, wie leicht erklärlich, für die Jugend keine 
leichte Aufgabe ist, muss man es an solchen Perioden der Geschichte 
zu bilden suchen, in denen die Gesamtheit des Volkes von grofsen, ge- 
meinsamen Gedanken erfüllt war. So die Griechen zur Zeit der Perser- 
kriege, die Römer zur Zeit der karthagischen Kriege, die germanischen 
Völker zur Zeit der Völkerwanderung, die westeuropäischen Völker 
zur Zeit der Kreuzzüge, die Deutschen im Reformationszeitalter, während 
der Freiheitskriege, im letzten französischen Krieg. Je weniger man 
sich auch hier mit dem blofsen allgemeinen Charakterisieren der Geistes- 
richtungen und Bestrebungen begnügt, sondern je mehr man diese 
Bestrebungen und Stimmungen psychologisch zu erklären, in ihrer 
Entstehung und in ihrer Wirkung begreiflich zu machen sucht, um so 
eher wird man solches Verständnis erreichen. Dass aufser dem Ver- 
ständnis der Vergangenheit auch noch eine andere* Frucht solcher 
Arbeit erwächst, darauf wird später hinzuweisen sein. 

Die wichtigste Hilfe bei der Bemühung, durch den Geschichts- 
unterricht dem jugendlichen Auge auch die Welt des inneren Geschehens 
zu eröffnen, bietet dabei das Versetzen in das innere Leben bedeutender 
Menschen, die in der Schärfe, mit der sie die Aufgaben ihrer Zeit 
erfasst, und in der Energie, mit welcher sie dieselben zu erfüllen ge- 
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sucht haben, die Typen ihrer Zeit geworden sind. Darum müssen 
darauf hin nicht blofs ihre Thaten geprüft und beurteilt, sondern vor 
allem auch, wenn solche bekannt sind, Aussprüche von ihnen heran- 
gezogen und erklärt werden. Es ist nicht nötig, das Gesagte an ein- 
zelnen Beispielen zu erörtern. Nur sei, um etwaige Missverständnisse 
zu verhüten, noch bemerkt, dass mit einem Charakterisieren eines be- 
deutenden Menschen, also z. B. eines Luther, eines Friedrich d. Gr., 
eines Napoleon, die Aufgabe keineswegs gelöst ist, dass die psycholo- 
gische Vertiefung an der Hand der Lebensgeschichte vorzunehmen, dass 
die psychologische Analyse an die wichtigsten Momente dieser Geschichte 
anzuknüpfen und dass die durch sie hervorgerufenen Geisteszustände 
eingehend zu erörtern sind. 

Bei solcher Arbeit, deren Umfang und Gründlichkeit nach der 
Altersstufe der Schüler und nach dem Charakter der Schule sehr ver- 
schieden ausfallen muss, leistet uns die Poesie eine sehr dankenswerte 
Hilfe. 

Das thut sie zunächst insofern, als sie Historisches selbst zum 
Gegenstand der Darstellung gemacht hat. Besteht doch der Hauptreiz 
der poetischen Darstellung solchen Stoffes darin, dass der Dichter uns 
in die Tiefen des Seelenlebens einfiihrt. Gerade der Jugend, der für 
das Interessanteste, was die Geschichte uns bieten kann, fttr die Ge- 
danken- und Gefühlswelt grofser Menschen, die eigene Erfahrung wenig 
Anhaltepunkte für das Verständnis giebt, bleibt diese leicht fremd, sie 
kommt ohne eine spezielle Hilfe über die Bewunderung solcher Gröfse 
nicht hinaus. Das blofse Bewundern grofser Gedanken, hohen Strebens, 
energischen WoUens genügt aber nicht, um eine tiefere Wirkung auf 
das jugendliche Gemüt, und um eine solche handelt es sich beim Unter- 
richt, welcher erziehen will, hervorzubringen. 'Nun ist aber das des 
wahren Dichters Kunst, dass er, mit reicher Kenntnis des Seelenlebens 
ausgestattet, mit der Kraft seiner Phantasie in das tiefste Innere dieses 
Seelenlebens eindringt, um es dann anschaulich darzustellen. Muss 
deshalb in solchem Sinn auch der gute Historiker ein Dichter sein 
und hängt die Kunst seiner Darstellung nicht nur von dem Scharfblick 
ab, mit dem er die Quellen zu studieren, die Einzelheiten zu kombi- 
nieren, den Zusammenhang der Dinge zu begreifen versteht, sondern 
ebensosehr von der Energie seiner Phantasie ab, mit der er vergangene 
Zeiten, Zustände, Thaten, Personen sich selbst lebendig zu machen 
und uns lebendig vor das Auge zu führen weifs, so wird der gottbe- 
gnadete Dichter das zu thun noch mehr imstande sein, da ihm die 
Schwingen der Phantasie nicht wie jenem in gleichem Mafse die Rück- 
sicht auf die historische Wahrheit bindet, da ihm mehr als jenem ge- 
stattet ist, aus der eigenen Tiefe dem Bilde hinzuzufügen, um ihm 
Leben und psychologische Klarheit zu verschaffen. 

Die historische Wahrheit brauchen wir deshalb noch nicht preis- 
zugeben, aber uns steht die innere Wahrheit höher als die äufsere. 
Und wenn der Dichter im Interesse jener mit dieser sich grofser e Frei- 
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Leit erlaubt, als sie dem Historiker zusteht, so lässt sich im Unterricht 
das Unrichtige in der Darstellung äuTserer Vorgänge leicht nachweisen 
und motivieren, ohne dass deshalb das aus solchen Vorgängen redende 
Seelenleben an Wahrheit verliert. Die deutsche Poesie ist zum Glück 
nicht arm an Dichtungen, die historische Stoffe behandeln und unserem 
Zwecke dienstbar gemacht werden können. 

Bekanntlich lassen sich poetische Darstellungen historischer Stoffe 
noch anderweitig im Unterricht verwerten, indem man z. B. ein Gedicht 
zum Ausgangspunkt nimmt, um damit das Interesse für den Gegen- 
stand zu erwecken, oder die Lektüre der poetischen Darstellung folgen 
lässt, um den Eindruck zu verstärken. Von solcher Verwertung soll 
indessen im folgenden nicht gesprochen werden. 

Einzelne Szenen aus dem Leben bedeutender Menschen, einzelne 
Bilder aus der Geschichte der Völker sind nach der psychologischen 
Seite natürlich leichter zu fassen, als der Entwickelungsgang eines 
Charakters, sei das der eines einzelnen Menschen oder der eines Volkes. 
Wir werden daher jene diesen vorausschicken. Beides möge noch an 
einigen Beispielen veranschaulicht werden. 

Ich erinnere zunächst an einige Gedichte, welche Szenen aus der 
Geschichte des Mittelalters, aus dem Leben einzelner Kaiser uns schildern 
und zur psychologischen Vertiefung uns treffliche Gelegenheit geben. 
So bietet Nepomuk Vogl in seinem „Heinrich der Vogler" ein 
auch früherem Alter verständliches Bild von dem Wechsel in der Seelen- 
stimmung des Herzog Heinrich, wie er erst des schönen Morgens und 
der sicheren Jagdbeute sich freut, wie er dann unwillig ist über die 
Störung, die ihm die Aussicht auf die letztere raubt, und wie er end- 
lich, als er die freudige Botschaft vernommen hat, tief ergriffen ist ob 
solcher Wendung in seinem Leben und, in ihr die göttliche Fügung 
erblickend, gottergeben und dankbar zum Himmel das Auge erhebt. 
So leicht auch dieser Stimmungswechsel begriffen wird, eine psycho- 
logische Vertiefung findet doch erst statt unter Anleitung des Lehrers. 
Da gilt es nicht nur in Anknüpfung an die eigene Erfahrung der 
Kinder die frohe Stimmung auszumalen, welche der taufrische Morgen 
in des Herzogs Herzen erzeugt, sondern namentlich auch aU' die Ge- 
danken ihm nachzudenken bei der unerwarteten Nachricht von der 
ihm angetragenen hohen Ehre, die Gedanken auch an die schwere 
Verantwortlichkeit, die mit der HerrschersteUung verbunden ist, wie 
die Gefühle nachempfinden zu lassen eines Mannes, dem das Bewusst- 
sein der eigenen Kraft der fromme Glaube an die göttliche Schickung 
erhöht. Werden sie nun nicht mit viel lebendigerem Interesse sein 
weiteres Leben verfolgen, um zu erfahren, wie der, für den sie bereits 
lebhafte Sympathie gewonnen haben, nun auch des hohen Herrscher- 
amtes gewaltet hat? Das Gedicht von Heinrich von Mühler 
„Kaiser Otto der Erste" macht uns zu Zeugen des Seelenkampfes 
eines gewaltigen Mannes, dessen Zorn über den brüderlichen Empörer 
durch das heilige Bibelwort umgewandelt wird in vergebende Liebe. 

Ackermano, E. Pädagogische Fragen 7 
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Auch hier muss durch die eingehende Betrachtung der kaiserlichen 
Gedanken die Berechtigung des Zornes erst erkannt werden, ehe die 
Grösse der vergebenden Liebe, welche der, der selbst die gröfste Liebe 
besafs, von uns fordert, verstanden werden kann. Ein ergreifendes 
Seelengemälde hat uns Platen geschildert in seinem „Klagelied Otto 
des Dritten". Auch auf einer höheren Stufe des Unterrichts, auf 
der erst dieses Bild zu behandeln ist, setzt das Verständnis desselben 
einen tieferen Einblick in das Herz des jugendlichen Kaisers voraus, der 
vergeblich nach dem Höchsten gerungen hat und nun lebensmüde und 
im Bewusstsein der eigenen Schuld den frühen Tod kommen sieht. Auch 
die erschütternden Bilder vom Tode der beiden Kaiser Heinrichs IV. und 
Heinrichs V. in dem Lied von Max von 0er „Die Glocken von 
Speyer" kommen erst zur vollen Wirkung, wenn wir die Schüler sich 
versetzen lassen in die Seelenstimmung der beiden Sterbenden, die durch 
schlimme Leidenschaften das Leben sich vergällt haben und denen der 
Tod doch auch wieder in so verschiedener Gestalt erscheinen muss. Mit 
wie ganz andern Gedanken reitet nach Kerners Gedicht „Kaiser Ru- 
dolfs Ritt zum Grabe" dieser Kaiser dem, wie er weifs, nahen 
Tode entgegen! und gern folgen die Kinder unserer Aufforderung, 
diese Todesgedanken und die Gedanken aller, die ihn mit erleben, mit 
uns sich weiter auszudenken, ist ihnen doch durch Schillers „Graf 
von Habsburg" die auf das Ideale gerichtete Sinnesweise dieses 
Kaisers bekannt, namentlich wenn auch bei diesem Gedicht die psy- 
chologische Vertiefung, bei der es also darauf ankam, in das Detail der 
vom Dichter nur in den Hauptzügen gezeichneten Gefühle und Be- 
strebungen einzuführen, die Motive, den Verlauf und die Wirkung der- 
selben zu schildern und so das Allgemeine durch die einzelnen Seelen- 
zustände und Vorgänge verständlich zu machen, nicht versäumt worden 
ist. Dass die von dem Dichter gerühmte Denkweise Rudolfs zu dem 
wirklichen Kaiser Rudolf nicht ganz stimmt, sondern dass diese viel- 
mehr durch, die Dichtung idealisiert worden ist, und dass auch die in 
den angeführten Gedichten erzählten Vorgänge nicht streng historisch 
sind, thut dem Wert dieser Gedichte ebensowenig Eintrag, wie es die 
Wirkung einer genaueren psychologischen Analyse beeinträchtigt, wenn 
nur beim Unterricht das Recht der Poesie, die Wirklichkeit zu ideali- 
sieren, wie die innere Wahrheit, die doch der Sache zu gfunde liegt, 
hervorgehoben wird. 

Diesen Beispielen aus der früheren Geschichte, die sich leicht um 
viele andere vermehren liefsen, will ich einige aus der neueren hinzu- 
fügen, um darauf hinzuweisen, wie der Dichter das psychologische Ver- 
ständnis hochgesinnter patriotischer Männer, trüber und grofser Zeiten 
fördern kann. Wir wollen nur denken an Rückerts „Die Gräber 
zu Ottensen" und ,, Geharnischte Sonette", Mosens ,, Andreas 
Hofer" und ,,Der Trompeter an der Katzbach", Arndts „Das 
Lied von Schill", ,,Tod der Schill'schen Offiziere in Wesel", 
,, Das Lied vom Feldmarschall", Körners „Aufruf" und ,,Lützows 
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wilde Jagd", Sdienkendorfs ,, Soldatenmorgenlied", durch welche 
die Dichter die Stimmung des deutschen Volkes und einzelner seiner 
Heroen vor und während der Freiheitskriege zum Ausdruck gebracht 
haben und deren Wirkung dadurch verstärkt werden kann und soll, 
dass wir an ihrer Hand die Jugend einführen in die Gedanken und 
Empfindungen unserer Väter während der napoleonischen Fremdherr- 
schaft und in der Zeit, wo das deutsche Volk sich ermannte, um die 
schimpflichen Fesseln zu brechen. Ist die Schmach der Fremdherrschaft 
anschaulich geschildert worden, dann sprechen diese Lieder selbst eine 
so überzeugende Sprache, dass unsere Jugend die Stimmung der Zeit, 
den Mut und die Vaterlandsliebe der zum heiligen Kampf Ausziehenden, 
die Todesverachtung der Helden, die frohe Zuversicht auf den endlichen 
Sieg leicht nachempfindet. Und was von jener grofsen Zeit gilt, das 
gilt fast in gleichem Mafse von dem letzten grofsen Kriege und von 
den Liedern, in denen ein Freiligrath, ein Geibel, ein Gerok, ein 
Redwitz u. a. die Siegeshoffnung, den Siegesjubel und die Trauer 
über die Grefallenen ausgesprochen haben. 

Erleichtern uns solche Gedichte das Versenken in einzelne Gemüts- 
zustände grofser Menschen und ganzer Völker, und können wir mit 
ihrer Hilfe auch am besten die Jugend in dieselben versetzen, so ent- 
faltet der dramatische Dichter das gesamte Seelenleben bedeutender 
historischer Personen. Die Jugend, mit der wir solche Dichtungen 
lesen und unterrichtlich durcharbeiten, in dieses Seelenleben recht tief 
blicken zu lassen, ist nicht nur eine an sich höchst dankenswerte Auf- 
gabe, da nur auf diese Weise die Schönheit der Dichtung verstanden 
wird, und namentlich, wenn die Handlung nur der Ausdruck ist des 
inneren Geschehens, es ist zugleich ein vortreffUches Mittel für die er- 
strebte psychologische Bildung. Was thut's, wenn die äufsere geschicht- 
liche Wahrheit durch einen ,, Wallen stein", eine ,, Maria Stuart", 
einen ,,Tell" in den Gedanken der Jugend insofern etwas alteriert 
wird, dass, wenn man auch die nüchterne Wahrheit der Geschichte 
daneben hält, die Bilder, wie sie der Dichter gezeichnet hat, fortleben? 
Zeigen sie doch gerade dadurch ihre Macht auf das jugendliche Gemüt. 
Der Gewinn, der damit für das letztere erwächst, der Segen der Ver- 
tiefung in das Tiefste der Menschennatur für die eigene Geistestiefe 
ist so gröfs, dass wir ihn nicht dahingehen dürfen für eine ganz der 
Wahrheit entsprechende historische Auffassung. Aber allerdings ohne 
Arbeit von Seiten der Lehrer, ohne gründliches Erläutern der psy- 
chischen Vorgänge, ohne Zerlegen der Charaktere in die Elemente,' aus 
denen sie sich zusammensetzen, ohne Aufsuchen der Motive, der innern 
Zustände und der Faktoren, durch welche sie gebildet werden, ohne 
ein Verfolgen vom Werden des Charakters, ohne Klarlegung auch der 
verborgeneren Regungen, kurz ohne ein sich völhg Versetzenlassen in 
das fremde Geistesleben entbehrt die in diesen Dingen noch so wenig 
erfahrene Jugend dieses Gewinnes. 

Aber nicht blofs an historischen Stoffen soll die Poesie Psychologie 
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uns lehren helfen. Das thut sie ebensosehr an erdichteten Personen, 
das thut sie sogar an leblosen Dingen, denen sie menschliches Denken 
und Empfinden zuschreibt. Ist doch die Thatsache, dass poetischer 
Sinn', und wer ihn besitzt, braucht noch kein Dichter zu- sein, auch 
der unfiihlenden Natur so gern menschliches Gefühl beilegt, ein Beweis, 
wie sehr es dem warmherzigen Menschen Bedürfnis ist, in menschliches 
Empfinden sich zu versenken und mit dem sich zu beschäftigen, was 
dem Menschengemüt am nächsten liegt. Es wird nicht nötig sein, 
dieses wie jenes an weiteren Beispielen zu veranschaulichen, so nahe 
auch die Versuchung liegt, bei dem reichen Stoff noch länger zu ver- 
weilen. Ein geschickter Lehrer wird die reichen Schätze der poetischen 
Litteratur gern benutzen , allmählich und gewissermafsen unvermerkt 
die Jugend einzuführen in die reiche Mannigfaltigkeit des geistigen 
Lebens und in die Getetze, nach denen auch dieses sich bildet. 

Bald zeichnet uns die Poesie einfache, wahre und tiefe Gefühle, 
die uns trotz ihres schlichten Gewandes mächtig ergreifen, weil wir 
Anklänge daran finden im eigenen Herzen , weil das vom Dichter Ge- 
botene uns ein Selbsterlebtes zu sein scheint, oder sie „weckt der dunklen 
Gefühle Gewalt, die im Herzen wunderbar schliefen", bald lädt sie uns 
ein, dem reizenden Spiele der Phantasie, dieser ,, immer neuen, selt- 
samen Tochter Jovis" zu folgen und an ihren ,, Launen" uns zu ergötzen. 
Hier lässt sie uns blicken in die Tiefe eines von Gram und Zweifel 
zerrissenen Menschenherzens, dort nur ahnen die Höhe, zu welcher die 
Begeisterung für der Menschheit höchste Güter das Gemüt erheben kann. 
Jetzt erfreut sie uns mit der Schilderung des klaren Geisteslebens eines 
Weisen, dem der Dinge Zusammenhang und ihre Bedeutung im rechten 
Lichte erscheinen, dann zeigt sie uns, wie Vorurteil und Voreingenommen- 
heit den Blick trübt, sodass das geblendete Auge den Weg nicht er- 
kennt, der zum gewünschten Ziele führt. Sie schildert uns, wie das 
ruhige Gleichgewicht des Gemütes gestört wird, wenn plötzlich ganz 
Unerwartetes und Aufsergewöhnliches dem Menschen entgegentritt, wie 
die Gemütserschütterung ihm die Besinnung raubt, sodass er, ganz aufser 
sich, zu verständigem Handeln ganz unföhig wird, oder wie sie auch 
die schwache Kraft zu höchster Leistungsfähigkeit steigert. Sie weist 
uns nach, wie die Begehrungen zu dämonischen Mächten werden können, 
die im Menschengemüt die Herrschaft an sich reifsen und unter dem 
bestrickenden Schein voller Freiheit den Menschen zum willenlosen 
Sklaven machen, oder wie die Leidenschaft, die dem von ihr Be- 
herrschten grofse Erfolge verhiefs, dass auch der ruhige Zuschauer, 
namentlich dann, wenn edle Ziele erstrebt wurden, von ihr berauscht 
werden konnte, im Konflikt mit den ehrenen Gesetzen der Ethik und 
im tlbermafs der Befriedigung sich abstumpft und nun zum traurigen 
Bilde kläglicher Ohnmacht wird. Sie malt uns das schwankende Bild 
des Menschen, dem wechselnde, unklare Wünscho die Seele füllen, 
ohne dass sein Begehren zum sichern zielbewufsten Willen sich erhebt, 
oder den festen Charakter, der durch die Klarheit und Energie seines 
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Wollens und die Harmonie seines Wesens imponiert. So entrollt sie 
vor unserem Auge die reichsten Bilder aus dem menschlichen Seelen- 
leben, Bilder sowohl freundhcher, wie grausiger Art, dieselben bald nur 
in einzelnen Zügen und mit wenigen Strichen skizzierend, bald ihre 
Geschichte im ganzen Umfang zeichnend. 

Werden die Bilder, wie sie die Poesie uns bietet, und das, was 
an psychologischem Material den Blättern der Geschichte entnommen 
werden kann, im Unterricht in der rechten Weise verwertet, dann 
wird auch in der Jugend allmählich eine höchst wertvolle psychologische 
Einsicht sich bilden. Fehlt dieser Einsicht auch noch die systematische 
Klarheit, so hat sie vor einer psychologischen Erkenntnis , die nur am 
System gewonnen ist, jedenfalls das voraus, dass die verschiedenartigen 
Seiten des reichen Geisteslebens ,, konkrete Gestalten, bekannte und 
vertraute Personen der Geschichte und Poesie zum lebensvollen Hinter- 
grund haben". Dieser konkrete Hintergrund hat aber für die psycho- 
logische Einsicht dieselbe Bedeutung, wie für jedes andere begriffliche 
Erkennen. 

Unter günstigen Verhältnissen, also an einer höheren Schule, an 
die ich auch, wie sich wohl von selbst versteht, bei meinen bisherigen 
Ausführungen hauptsächlich gedacht habe, läfst sich aber auch für das 
systematische Wissen manches erreichen. Ich denke dabei zunächst 
an so einfache und leicht verständliche Kapitel, wie die von^ Gedächtnis 
und der Phantasie. Frühzeitig schon können unsere Schüler das 
mechanische, das judiciöse und das ingeniöse Gedächtnis unterscheiden, 
da das eigene Lernen sie gleichsam von selber darauf fuhrt. Eben so 
leicht sehen sie ein, dass die Phantasie die Elemente, aus denen sie 
ihre Gebilde auferbaut, lediglich der Anschauung entnimmt, und dass 
es dabei auf Abstraktion, Kombination und Determination ankommt. 
Auch den geistigen Prozefs beim Urteilen, Schliefsen und Begriffebilden 
kann man gröfseren Schülern begreiflich machen und sie erkennen 
lassen, dass das Denken nichts anderes ist als das Bestimmenlassen des 
Vorstellens, resp. der Vorstellungsverbindungen und ihres Verlaufs durch 
den Inhalt des Vorgestellten. Und sollte nicht die reifere Jugend leicht 
verstehen, welch' grofsen Einfluss unser Gedankenkreis auf alles Neue 
hat, das uns entgegentritt, da sie täglich beim Unterricht das erfahren 
kann, und da es genügt, dass der Lehrer sie auf diese eigene Erfahrung 
aufmerksam macht? Sollte es ihr zu schwer fallen einzusehen, dass, 
wofür ebenfalls die tägliche Erfahrung reiche Belege giebt, alle Förde- 
rung, die unser Geistesleben erföhrt, als Lustgefühl und alle Hemmung 
desselben als Unlustgefühl empfunden wird, und haben sie damit nicht 
den Schlüssel, auch schwierigere Probleme aus der Lehre vom Gefühls- 
leben zu lösen? Oder hält man es für unmöglich, dass sie einsehen, 
die Leidenschaft sei eine Begierde, die uns beherrscht; das blofse Be- 
gehren unterscheide sich vom Wollen dadurch, dass zum Begehren der 
Glaube an die Erreichbarkeit des Begehrten hinzukommen muss, wenn 
aus dem Begehren ein Wollen werden soll; das, was den Charakter 
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ausmache, sei die Konsequenz des Wollens? Ich meine, wenn die 
Psychologie im Untericht, wie ich sie zu zeichnen versucht habe, be- 
trieben wird, so sind das Früchte, die zu ernten keine Mühe und Zeit 
kostet. Diese und ähnliche Gesetze des geistigen Lebens werden sicher 
ebensogut und noch leichter begriffen, als manche Gesetze der Mathe- 
matik und Physik. Vielleicht findet auch der Satz noch Zustimmung, 
dass die Gesetze des geistigen Lebens für die Geistesbildung unserer 
Jugend wichtiger sind, als viele von diesen, welche in voller wissen- 
schaftlicher Gründlichkeit sehr schwer zu fassen sind, aber auch ohne 
grofsen Schaden unverstanden bleiben.*) 

Nur erinnern will ich schliefslich noch daran, dass neben dem, 
was der Unterricht thun mufs, den Zögling die Gesetze, ;Qach denen 
der Menschen geistiges Leben sich auferbaut, kennen zu lernen und in 
ihm ein lebhaftes Interesse für das Studium der unsichtbaren inneren 
Welt zu erwecken , auch der Zucht selbst noch manches übrig bleibt. 
Nicht an letzter Stelle steht hier der Umgang des Erziehers mit dem 
Zögling und die Gelegenheit, die er ihm bieten soll, auch in seiner, 
ies Erziehers, Seele zu lesen. Auf eine wieitere Ausftihrung dieses 
Punktes, aus dem höchst wichtige Anforderungen an die Persönlichkeit 
des Erziehers sich ergeben, muss ich indessen, weil sie in den Rahmen 
des gestellten Themas nicht gehört, hier verzichten. 

Und was dürfen wir uns von dieser Psychologie im Unterricht 
versprechen? 

Aufser der schon oben erwähnten Bereicherung und Verdichtung des 
eigenen Seelenlebens zunächst das, dass wir unsern Schülern ein sicheres 
Verständnis für das Seelenleben derer ermöglichen, mit denen sie verkehren. 
Wie viele Missverständnisse entstehen doch daraus, dass die Menschen in die 
Denkweise anderer und oft ganz Nahestehender sich so wenig zu versetzen 
vermögen, dass sie so wenig den Ausdruck, durch welchen das Innere sich 
kundgiebt, verstehen, imd welche Quelle arger V erdrief slichkeiten und 
bitterer Erfahrungen sind diese Missverständnisse ! Wer andern in die Seele 
zu schauen und die mannigfaltigen Formen, in denen das, was darin vor- 
geht, sich offenbart, zu deuten gelernt hat, wird nicht mehr den Mafs- 
stab für sein Urteil nur der eigenen Anschauung, den eigenen Neigungen 
und Lebensgewohnheiten entlehnen und darum seinen Mitmenschen 
gegenüber notwendig gerechter, milder, toleranter werden. Und zwar 
wird durch die Übung in der psychologischen Betrachtung nicht blofs 
das Verständnis der Einzelnen gefördert, mit denen wir verkehren, 
sondern ebenso der Blick geschärft für die Beurteilung der mensch- 
lichen Gemeinschaften, mit denen wir in Berührung kommen. Das ist 
ja einer der wichtigsten Gründe , um derenwillen wir die Jugend . in 



*) Wenn das Interesse für psychologische Fragen schon auf der Schule mehr 
geweckt würde, dann würden vielleicht auch die akademischen Vorlesungen über 
Psychologie besser besucht und benutzt. Gewiss nicht zum Schaden . für das 
praktische Leben, da Geistliche und Lehrer, Juristen und Ärzte den psycholgi sehen 
Scharfblick gar sehr brauchen. 
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die Geschichte vergangener Zeiten einführen, dass sie aus ihr die 
Gegenwart und zwar nicht blofs in der Gestaltung des äufseren Lebens, 
sondern auch nach dem Geist, der die einzelnen Gesellschaftsklassen, 
wie die Gesamtheit in Bewegung setzt, begreifen lernen. 

Bei dem innigen Zusammenhang, der nach dem bekannten Schiller- 
schen Worte zwischen dem Verstehen der andern und der Kenntnis 
des eigenen Herzens besteht, wird durch das ,, Sehen, wie die andern 
es treiben", wenn anders das nicht ein Sehen nur des äufseren Thuns 
bleibt, sondern auch ein Schauen dessen wird, was in den Herzen vor- 
geht, auch das Sichselbstverstehen , das Schauen in die eigene Seele 
klarer und richtiger werden. 

Aber so wichtig das ist, wichtiger ist doch noch ein anderes. 
Vieles von dem, was im Thun der Menschen lieblos und roh erscheint, 
findet zunächst nicht in einer angeborenen Härte und Geflihlslosigkeit 
seine Erklärung, sondern ist auf den Mangel an Fähigkeit, die Ge- 
danken anderer zu begreifen , in fremde Gemütszustände sich zu ver- 
setzen, zurückzuführen. Mit dem Verständnis dessen, was unsere Mit- 
menschen im tiefsten Innern erfüllt, sei das Leid oder Freude, wächst 
notwendig auch die Teilnahme. Sie wächst, sage ich, denn was vom 
geistigen Leben überhaupt gilt, dass es sich nicht mitteilen lässt, sondern 
aus dem eigenen Innern, aus eigener Kraft sich entfalten muss, gilt 
auch von dieser Wurzel all' der Gesinnungen, von welcher der sittliche 
Wert des Menschen am unmittelbarsten abhängt. Es ist die Wirkung 
eines der Gesetze, denen das innere Werden folgt, wenn der Mensch 
bei der Wahrnehmung fremder Gefühle, vorausgesetzt, dass er ihre 
Sprache versteht und auf sie zu achten gelernt hat, nicht gleichgültig 
bleibt, sondern sie zu den seinigen macht. Und es ist eine sehr 
wichtige Aufgabe der Erziehung, diesea natürliche Mitgefühl, das sonst 
leicht durch die Selbstsucht erstickt wird, zu pflegen und zu stärken, 
damit di-eses dunkle Gefühl allmählich zur Teilnahme, und dass diese 
zum Wohlwollen, zur Liebe, die den Mittelpunkt des Ideals bilden, 
werde. Diese Aufgabe soll auch der Unterricht mit lösen helfen. Das 
aber thut er, wenn er dem engen und vielleicht recht ungenügenden 
Kreis, auf welchen der zu Erziehende durch die Lebensverhältnisse an- 
gewiesen ist, den idealen Umgang hinzufügt. Aber erst die psycho- 
logische Vertiefung garantiert die rechte Wirkung solchen Umgangs. 

Wenn das Gemüt dutch solchen Verkehr mehr und mehr be- 
schäftigt wird, wächst nicht blofs die Teilnahme für andere, es kann 
dann auch die Rückwirkung auf das eigene Denken und Wollen nicht 
ausbleiben. Was dem Zögling bei solcher Vertiefung an andern miss- 
föllt, wird er auch im eigenen Innern nicht dulden wollen, was ihm 
bei andern imponiert, dem wird er in seinem Herzen eine Stätte zu 
bereiten suchen. Weil er daran gewöhnt ist, nicht blofs das äufsere 
Thun der Menschen teilnehmend zu betrachten, sondern auch den Mo- 
tiven , die demselben zugrunde liegen , nachzuforschen , die Gedanken, 
die es begleiten, mitzudenken , die Gefühle, die aus ihnen entspringen, 
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nachzuempfinden, das Wollen, für welches das Thnn nur der Ausdruck 
ist, zu verfolgen, und weil er am fremden Geistesleben den eigenen 
Geist und die wichtigsten Gesetze fiir dessen Entwickelung kennen 
gelernt hat; wird ihm nicht blofs jede menschliche Erscheinung erklärlich 
werden, dieselbe ihm deshalb nicht blofs nichts Fremdartiges bleiben, die 
Anschliefsung an alles Menschliche nicht blofs immer inniger werden, 
sondern er wird auch mehr und mehr, wenn anders schädHche und 
mächtigere Einflüsse das nicht hindern, das, was ihm an andern ge- 
föUt, nachahmen, er wird allmählich sich daran gewöhnen,' die eigenen 
Gedanken und Gefühle nicht mehr vom Wechsel der Stimmungen und 
Launen beherrschen zu lassen, sondern in das eigene Geistesleben 
Ordnung und Stetigkeit zu bringen, feste Zielpunkte ins Auge zu fassen, 
von allgemeinen Grundsätzen sich leiten zu lassen, kurz selbständig an 
dem zu arbeiten , was zuletzt doch jedes Menschen eigenes Werk sein 
muss, der Gestaltung und Befestigung des eigenen Charakters. Zu- 
gleich wird er, weil er ein Verständnis gewonnen* hat für die hohe Be- 
deutung der konventionellen Bezeichnungen seiner Gedanken und Geftihle, 
allmählich auch darauf eine Sorgfalt verwenden lernen, dass er dem, was 
er denkt und fühlt, im Verkehr mit andern einen solchen Ausdruck ver- 
leiht, dass Missverständnisse und Kränkungen verhütet werden, dadurch 
aber sich die Möglichkeit sichern, neben der eigenen Vervollkommnung 
auch an der Veredelung des Lebenskreises mitzuarbeiten, in den er 
von Gott gestellt ist. 



Die Rangordnung in der Schule. 

Wer eine Einrichtung angreift, die nicht blofs grofsen Alters, son- 
dern auch fast allgemeiner Verbreitung sich erfreut, muss auf zahlreichen 
Widerspruch gefasst sein. Ich bin mir dessen wohl bewusst, wenn ich 
im Nachfolgenden mein Bedenken aussprechen will gegen die in fast 
allen unseren Schulen übliche Rangordnung der Schüler. 

Dass den Schülern die Wahl des Platzes nicht zu überlassen ist, 
sondern jeder den vom Lehrer ihm angewiesenen Platz einnehmen 
müsse, ist durch den Begriff der Schulordnung geboten und eine Dis- 
kussion darüber überflüssig. Auch ist es leicht zu erklären, wie sich 
die Vorstellung vom verschiedenen Wert der einzelnen Plätze gebildet 
hat, da auch in -andern Verhältnissen oft mit der räumhchen Anordnung 
einer Keihe von Personen die Anschauung eines sozialen oder sittlichen 
Rangunterschiedes sich verknüpft. Und dass der Rangunterschied der 
einzelnen Plätze als ein bequemes und zugleich wirksames Mittel, die 
Schulzucht zu erleichtern und die Unterrichtserfolge zu vermehren, sich 
bot, ist dieser Anschauung sehr förderlich gewesen. 

Aufser der Förderung, welche DiszipHn und Unterricht durch die 
festgehaltene Rangordnung erfahren können, hat man ihr noch andere 
wohlthätige Wirkungen zugeschrieben. Sie soll die sich vorbereitende, 
die werdende Versetzung von einer Abteilung oder Klasse in die andere 
sein, sie soll dem Lehrer beim Massenunterricht die Arbeit erleichtern, 
indem er durch sie in die Lage gebracht wird, seine Fragen an die 
richtigen Adressen zu richten, d. h. nicht zu schwere Fragen den 
schwachen Schülern und nicht zu leichte den tüchtigen zu stellen, sie 
soll ein objektives Bild von der Klasse vorführen ; ja man hat ihr nach- 
gerühmt, dass sie eine richtige Auffassung des späteren Lebens anbahne, 
in dem ja der Rangunterschied eine so grofse Rolle spiele, und so der 
Schule für das ganze Leben einen propädeutischen Charakter verleihe. 
Man hat sich sogar zu der Behauptung verstiegen, dass die Rangord- 
nung, wenn sie nur richtig gehandhabt werde, dem Unterricht selbst 
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seine erziehende Kraft gebe und die Schule zu einer Schule der Charakter- 
bildung mache*). 

Die Bedingung einer richtigen Handhabung der Rangordnung, unter 
welcher man so Grofses von einer so äufserlichen Mafsregel erwartet, 
fnhrt mich zum ersten Bedenken, das ich gegen diese Mafsregel zu er- 
heben hebe. Unter der richtigen Handhabung ist doch jedenfalls eine 
gerechte Handhabung zu verstehen. Aber ist wirklich eine solche 
möglich? Dass sie wenigstens schwierig sei, werden auch ihre eifrigsten 
Verteidiger zugeben. Die Schwierigkeit ist zunächst die der Aufstellung 
eines richtigen Prinzips, nach dem sie erfolgen soll. Soll sie nur ab- 
hängig sein von den Leistungen oder sollen auch Fleifs und Betragen 
dabei in Frage kommen? Werden die letzteren mit berücksichtigt, dann 
fallt notwendig eine Reihe von den oben ihr nachgerühmten Vorteilen 
weg, da erfahrungsmäfsig die begabtesten Schtilör, die ohne grofsen 
Fleifs mehr leisten, als Schwachbegabte, in ihrem Betragen die letzteren 
nicht zu überragen pflegen. Wenn aber nur die Leistungen entscheiden 
sollen, wie steht es dann mit dem Gewicht, das bei einer gerechten 
Abwägung die einzelnen Disziplinen in die Wagschale legen? Ist nicht 
ein Versuch, etwa durch die Zahl der den einzelnen Fächern zukommen- 
den Points das Gewicht derselben zu normieren, wieder eine recht be- 
denkliche äufserhche Mafsregel, dier in den Augen der Schüler das Urteil 
über die Bedeutung der Unterrichtsfacher verschieben muss? Aber selbst 
wenn dieses Bedenken sich beseitigen liefse, wie will man die Leistungen 
der einzelnen so sicher wägen, dass das Resultat ein durchaus gerechtes 
werde? Zählt man die Antworten noch so genau und kontrolliert man 
die Fehler noch so sorgsam, die Antworten und die Fehler sind in 
ihrem Gewicht wieder so verschieden, dass ein völhg gerechtes Mafs 
dabei doch nicht herauskommt. Und wenn nun mehrere Schüler bei 
sorgsamster Abwägung sich gleichstehen, wer von ihnen soll dann oben 
und wer unten sitzen? Man wird mir einwenden, um ein so minutiöses 
Abwägen handele es sich auch nicht, die Rangordnung müsse auf Grund 
eines Gesamturteils über die Fortschritte in allen Lehrgegenständen 
geregelt werden, und ein solches Gesamturteil bilde sich der Lehrer, 
resp. das Lehrerkollegium mit grofser Sicherheit. Aber ein solches Ge- 
samturteil, auch wenn es auf sorgföltige Notizen über die mündlichen 
und schriftlichen Leistungen sich stützt, bleibt doch nur ein allgemeines 
Urteil, das wohl zur Bildung bestimmter Gruppen der Schüler aus- 
reicht, dem einzelnen aber inbetreff des ihm in dieser Gruppe wieder 
zuzuweisenden Platzes nicht gerecht werden kann, damit aber die völlige 
und , worauf viel ankommt , auch dem Bewusstsein des Schülers ent- 
sprechende Gerechtigkeit nicht verbürgt. 

Die Schwierigkeit einer völlig gerechten Handhabung der Rang- 
ordnung wird aber noch gröfser, wenn man vom Allgemeinen zum 

*) Cf. Schmidt, Encyklopädie des ges. Erzielitings- und Unterrichtswesens, 
Kangordnung. 
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Konkreten sich wendet. Wie soll es gemacht werden, wenn ein vielleicht 
sonst ganz wackerer Schüler durch längere Versäumnis zurückkommt? 
Will man consequent verfahren, so muss man ihm bei seiner Rückkehr 
einen niedrigeren Platz anweisen, denn er steht in seinen Leistungen 
notwendig hinter denen zurück, welche früher unter ihm safsen und 
während seiner Abwesenheit »gleichmäfsig fortgeschritten sind. Will man 
das nicht thun — und wer könnte eine solche Mafsregel empfehlen? 
— dann durchbohrt man das Prinzip. Dass von dem Gerechtigkeits- 
gefühl der Schüler selbst eine Degradation des vielleicht durch lange 
Krankheit Ferngehaltenen nicht gefordert werde, dass diese darin nur 
eine unmotivierte Härte erblicken würden, ändert an der Sache selbst 
nur wenig, wohl aber beweist dieser Fall, wie schwierig eine völlig ge- 
rechte Handhabung der Rangordnung sei. 

Es ist vielleichlt aus solchen Erwägungen zu erklären , wenn man 
behauptet hat, dass die Frage über das Sitzen nach der üblichen Rang- 
ordnung nicht in das Kapitel von Lohn und Strafe, sondern nur in das 
der der Schule eigentümlichen Lebensordnung gehöre*). Aber mag auch 
der Lehrer wirklich sich einreden, die Vorstellung eines Zusammenhanges 
des höheren oder niederen Platzes mit den Begriffen von Lohn und 
Strafe sei nicht unbedingt notwendig, die Schüler, und darauf kommt 
es hier doch an, urteilen darüber" sicher anders. Wem ein höherer 
Platz angewiesen wird, weil er mehr leistet als ein anderer oder weil 
andere sich schlechter betragen haben als er, erblickt sicher darin einen 
Lohn, wde umgekehrt der Degradierte sich für bestraft hält, wenn vielleicht 
auch bei ihm bei häufiger Wiederkehr solchen Platzwechsels das Gefühl 
für die Bedeutung der Strafe sich abstumpfen mag. 

Zu den angeführten Bedenken, die sich auf die Schwierigkeit, ja 
man kann sagen Unmöglichkeit einer vollständig gerechten Lokation 
stützen, kommt aber noch eins von ungleich gröfserem Gewicht. 

Auch die Verteidiger der Lokation**) halten daran fest, dass dieselbe 
als Schuleinrichtung mir aus dem allgemeinen Zweck der Schule her- 
vorgehen kann und mit dieser in Übereinstimmung erhalten werden 
muss. Nun wird von dem Verfasser jenes Artikels behauptet, der 
höchste Zweck der Schule sei der Unterricht, an den sich in der Schule 
erst das erziehliche Interesse anlehne, woraus dann folge, dass die 
didaktische Rücksicht bei der Lokation der allgemein pädagogischen 
vorangehe. Diese Anschauung von der Superiorität des Unterrichts 
und der Inferiorität der Erziehung macht allerdings die ganze Kon- 
troverse über diese Frage erst begreifhch. Haben die Recht, welche 
dieser Anschauung huldigen, dann folgt mit Notwendigkeit die Be- 
rechtigung der Lokation, wenn anders nachgewiesen werden kann, dass 
sie die Zwecke des Unterrichts , soweit es "sich dabei also nur um die 
intellektuelle Ausbildung handelt, fördere. Das aber ist schon oben 



*) Cf. Palm er, Ev. Pädag. 3. Aufl. S. 510. 
**) Cf. den betreffenden Artikel in Schmids Encyklopädie. 
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zugegeben worden. Die Aussicht anf einen höheren Platz in der Schule 
und die Furcht vor der Degradation .kann namentlich bei ehrgeizigen 
Naturen Wunder wirken. Das haben die Jesuiten in ihren Schulen 
bewiesen, die aufser diesem Mittel, den Lerneifer anzuspornen, noch 
andere und darunter recht raffinierte Mittel anzuwenden pflegen und 
damit für die intellektuelle Bildung allerdings überraschende Erfolge erzielen. 

Wer aber über die Aufgabe der Schule anders urteilt, wer den 
erziehlichen Zweck nicht nur als ein Anhängsel an den Unterricht be- 
trachtet, sondern den erziehlichen Zweck obenanstellt und den Unter- 
richt nur als ein sehr wichtiges Mittel, ihn zu erreichen, ansieht, und 
zum Glück bricht diese Anschauung sich immer mehr Bahn, wird, eben 
weil er auch den Unterricht in den Dienst der Erziehung stellt, auch 
zu andern Schlüssen kommen. 

Das letzte Ziel der Erziehung ist die Bildung eines sittlichen 
Charakters. Beim Charakter aber kommt es an auf die Beschaffenheit 
des Willens. Darum ist auch die oberste Aufgabe des Unterricht die 
Bildung des Willens. Da aber die Wurzel des Willens das Interesse 
ist, so ist des Unterrichts nächster Zweck die Bildung des Interesse. 
Das Interesse kann nun ein unmittelbares oder ein mittelbares sein. 
Dieses ist auf einen Gegenstand gerichtet, der als Mittel zum Zweck 
dient und nur insoweit einen Wert hat, als er den Zweck erreichen 
hilft; jenes legt dem Gegenstand an sich Wert bei, beschäftigt sich 
deshalb gern mit ihm, strebt denselben zu beherrschen, ihn zur Geltung 
und Anerkennung zu bringen. Da nun der Unterricht nur dadurch 
charakterbildend wird, dass das Wollen auf das in ihm Gebotene, nicht 
aber auf etwas durch den Unterricht erst zu Erreichendes, und nament- 
lich wenn das nur etwas Aufseres ist, sich richtet, so kann dem er- 
ziehenden Unterricht nur an dem unmittelbaren Interesse etwas liegen. 
Er wird das unmittelbare Interesse höchstens als Mittel gebrauchen dürfen, 
zum unmittelbaren Interesse den Zugang zu eröffnen, er wird aber eben- 
deshalb jenes bekämpfen müssen, soweit es dieses zu ersticken droht. 

Was ergiebt sich aus diesen Sätzen für die Frage nach der Rang- 
ordnung in der Schule? Offenbar dieses: Wenn der Schüler fleifsig 
ist, weil er eine Aszension erstrebt und die Degradation fürchtet, so 
leitet ihn nur mittelbares Interesse. Dieses mittelbare Interesse schädigt 
aber leicht das unmittelbare Interesse, weil es nicht das erstrebt, was 
erstrebt werden soll, und weil das in falsche Bahnen geleitete Streben 
das Trachten nach dem eigenthch Erstrebenswerten aufhält. Nun soll 
natürlich nicht gesagt werden, dass in jeder Schule, wo die Rangordnung 
eingeführt ist, die Schüler nur der Lokation halber arbeiten, dass hier 
das unmittelbare Interesse nicht entstehen könne. Je besser der Unter- 
richt ist, desto leichter entsteht dieses, und wo es da ist, tritt die Rück- 
sicht auf den Platz sicher zurück. Aber die Gefahr ist doch vorhanden, 
dass das mittelbare Interesse dem unmittelbaren sich gesellt, dass das 
letztere damit verunreinigt und somit die Bildung des sittlichen Wollens 
gehemmt wird. 
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Mit dieser Gefahr hängt noch eine andere zusammen. Der höhere 
oder niedere Platz in der Schule ist etwas Aufseres, dessen Wert nur 
in der damit ausgedrückten Eangstellung im Kreise der Genossen be- 
steht, ein Symbol für die Beurteilung seiner Leistungen, eventuell auch 
seines Betragens von Seiten derer, an deren Urteil dem Zögling viel 
liegen muss. Die Gefahr, von der wir reden, ist nun die, dass das 
Symbol und nicht die Sache, die es bezeichnet, erstrebt wird. Das 
aber ist das Charakteristische des Ehrgeizes, dass er nach dem Zeichen 
der Anerkennung gierig trachtet. So wichtig für die Annäherung an 
das letzte Ziel aller Erzieherarbeit die Pflege des Ehrgefühls ist, das 
in dem Bewusstsein der Ergänzung des Selbstbewusstseins vom ZögHng 
durch das Urteil der Urteilsfähigen und Urteilsberechtigten, also nament- 
hch der Erzieher besteht, so hinderlich ist gerade diesem Ziele der Ehr- 
geiz, wenn anders man nämlich das Wort richtig fasst und nicht da- 
runter, was freihch oft der Fall ist, nur ein lebhaftes Ehrgeftlhl versteht. 
Wer also nicht die höchstmögliche intellektuelle Ausbildung des Zöglings 
sich zur höchsten Aufgabe macht, für deren Erreichung allerdings die 
Pflege des Ehrgeizes als ein sehr wirksames Hilfsmittel sich bietet, wer 
vielmehr Reinheit und Energie des WoUens in seinem Zögling zu bilden 
als letztes Ziel betrachtet, wird wenigstens sein Auge der Gefahr nicht 
verschliefsen, welcher die übliche Lokation, eben -weil sie ein Hebel für 
den Ehrgeiz werden kann, ausgesetzt isj. 

Es ist wohl der Einsicht in diese Gefahren mit zuzuschreiben, wenn 
jetzt die an vielen Schulen früher übliche Sitte des Zertiereps, dieser 
potenzierten Lokation, bei der nach dem Ausfall der schriftlichen Ar- 
beiten oder auch schon nach der Zahl der beantworteten oder nicht 
beantworteten Fragen ein fortwährendes Herauf- und Hinunterrücken 
stattfand, allgemein in Misskredit gekommen ist. Nur selten noch be- 
gegnet man dem Versuch, eine solche chronische Revolution zu ver- 
teidigen, die in den Gemütern zuerst heftige Aufregung hervorruft, der 
dann freilich bei den meisten bald völlige Abstumpfung zu folgen pflegt 
und die das direkte Gegenteil von dem bewirken muss, was ein er- 
spriefsHcher Unterricht zur primitivsten Voraussetzung hat, nämlich Ruhe 
und Sammlung. 

Ist nun die Lokation als Schuleinrichtung durch den richtig ge- 
fassten Zweck der Schule nicht nur nicht geboten, sondern wird die 
Erreichung dieses Zieles geradezu dadurch gefährdet, wird also damit 
der wichtigste Grund für diese Einrichtung hinfallig, so fragt es sich 
weiter, wie es denn mit den andern ihr nachgerühmten Vorzügen stehe. 
Sie soll die sich vorbereitende, die werdende Versetzung sein. Das 
kann in doppeltem Sinne gemeint sein, entweder für das Bewusstsein 
des Lehrers oder für das Bewusstsein der Schüler, resp. auch der 
Eltern. Für das Bewusstsein des Lehrers, der seine Schüler kennen 
muss, wenn er sie gerecht lozieren will, ist eine solche äufserliche Vor- 
bereitung nicht notwendig, denn der Schüler wird doch nicht deshalb 
versetzt, weil er einen hohen Platz einnimmt, sondern weil er für die 
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Versetzung reif ist. Es bleibt also, da den Eltern die Aussicht auf die 
Versetzung oder Nichtversetzung besser durch die Censur oder noch besser 
direkt mitgeteilt wird, denn sie können doch nicht wissen, mit dem wie- 
vielten Platze die Versetzung unsicher zu werden anföngt, nur das 
Bewusstsein der Schüler übrig. Aber auch abgesehen davon, dass dem 
Schüler die etwaige Gefahr sicher auf klarere Weise zum Bewusstsein 
gebracht werden kann, so hat man damit einfach wieder und zwar 
offiziell das mittelbare Interesse an die Stelle des unmittelbaren gestellt. 
Und wenn uns natürlich der Schüler, der aus mittelbarem Interesse sich 
anstrengt, immer noch lieber ist als der faule, so ist es gewiss etwas 
anderes, bei solchen Naturen durch die Drohung der Nichtversetzung, 
welche Drohung an den Platz nicht gebunden ist, gi'öfsere Anstrengung 
zu erreichen, als eine Einrichtung treflPen, die auch bessere Naturen in 
Gefahr bringt, dass ihr unmittelbares Interesse durch das mittelbare 
getrübt und dass somit die Bildung des sittlichen Wollens gehemmt wird. 

Ebensowenig stichhaltig ist die Behauptung, dass die Lokation dem 
Lehrer beim Massenunterricht die Arbeit erleichtere, so dass er sich 
mit seinen Fragen immer an die rechte Adresse wenden könne. Kennt 
er seine Schüler, so braucht er dies äufsere Hilfsmittel nicht, kennt er 
sie nicht, dann kann er sie nicht richtig lozieren und dann hilft es 
ihm nichts. Damit ist zugleich ein Urteil gefallt über die Bedeutung 
des objektiven Bildes, welches die Lokation von der Klasse gebe. Hat 
der Lehrer kein richtiges subjektives Bild der Klasse, dann kann er 
mit der Lokation auch kein richtiges objektives Bild herstellen. Hat 
er aber jenes, dann braucht er dieses nicht. 

Gewichtiger erscheint es auf den ersten Blick, wenn man der 
Lokation nachrühmt, sie bahne die richtige Auffassung des späteren 
Lebens an, in dem ja auch die Rangordnung eine so grofse Rolle 
spiele, und verleihe so der Schule einen propädeutischen Charakter. 
Das ist zuzugeben, wenn man einräumt, es sei die Aufgabe der Schule, 
den Kindern möglichst früh die Augen zu öfinen für die UnvoUkommen- 
heiten des irdischen Lebens. Denn dass die Rangordnung, welche das 
Leben bietet, nicht nach den Gesetzen der Ethik gemacht ist, dass die 
Tüchtigen, wenn sie anspruchslos und bescheiden sind, oft tief unten 
stehen, dass die Anmafslichen und Hochmütigen, dass die, welche das 
Klappern verstehen, sich in die ersten Reihen drängen, dass wahrer 
Wert nicht blofs von der grofsen Menge, sondern infolge menschlicher 
Kurzsichtigkeit auch von denen, welche vielen ihrer Mitmenschen die 
Lebensstellung anzuweisen haben, oft verkannt wird, dass Schmeichler 
und Streber aber es über Gebühr weit bringen, wird niemand einen 
vollkommenen Zustand nennen wollen. Auch ist leicht einzusehen, dass 
aus diesem Grunde die möglichst gerechte Lokation in der Schule, und 
diese wäre doch anzustreben, verhältnismäfsig am wenigsten für das 
Leben vorbereiten könnte. Erachtet man es aber als die Aufgabe der 
Schule, dass sie in den jugendlichen Gemütern die idealen Mächte 
wachrufe und soweit stärke, dass diese später, wenn infolge der Un- 
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Vollkommenheit des irdischen Daseins die Ideale zu verkümmern drohen, 
stark genug sind, um den siegreichen Kampf gegen diese UnvoU- 
kommenheit aufzunehmen; betrachtet man es als Aufgabe der Schule, 
dass sie in der Jugend eine ideale Auffassung des Lebens erzeuge, die 
an den unvergänghchen Wert der idealen Güter glaubt und diesen 
Glauben nicht verliert, so sehr das Leben selbst später diesen Glauben 
zu erschüttern und an seine Stelle den Giftbaum der pessimistischen 
Lebensanschauung zu pflanzen sucht, dann wird man über den propä- 
deutischen Charakter der Schule anders urteilen. So schweres Unrecht 
man der Schule thut, wenn man sie verantwortlich machen will für die 
meisten Gebrechen der Gegenwart, von dem Vorwurf, eine der wider- 
lichsten Erscheinungen in unserem öffentlichen Leben, das Strebertum, 
gerade durch die übertriebene Wertlegung auf Dinge , denen so hoher 
Wert nicht zukommt, durch die Wertlegung auch auf den Platz, den 
einer einnimmt in der Reihe seiner Genossen, mitgrofsgezogen zu haben, 
darf sie sich nicht ganz freisprechen. Wenigstens hat die Schule, so 
lange sie nicht ihre ganze Thätigkeit darauf konzentriert, in den Schülern 
eine richtige Wertschätzung der Dinge zu erzeugen und neben dem 
richtigen Urteil auch durch ihren Unterricht und durch alle Mafsregeln, 
die sie ergreift, vor allem das sittliche Wollen zu kultivieren, noch 
nicht genug gethan, um das Wuchern der finsteren, verderblichen Mächte 
zu verhüten. Den Zögling aber, an dem sie nach dieser Seite ihre 
Schuldigkeit gethan hat, kann sie getrost dem Leben mit seinen vielen 
Gefahren überlassen, der wird, soweit das die Einwirkung der Schule 
überhaupt leisten und verbürgen kann, sich schon oben halten und sich 
nicht von den Fluten der Erbärmlichkeiten zu Boden reifsen lassen. 

Was es schliefslich für eine Bewandtnis hat mit der Behauptung, 
die Lokation werde dem Unterricht selbst eine erziehende Kraft geben 
und die Schule auch zu einer Schule der Charakterbildung machen, das 
braucht des weiteren nicht auseinandergesetzt zu werden. Soll das Reden 
von der Charakterbildung mehr sein als Phrase, dann muss man sich vor 
allem darüber klar sein, was Charakter ist und wie er entsteht. Wer aber 
das weifs, weifs zugleich, dass mit einem solchen äufserlichen Mittel über- 
haupt ein Charakter nicht gebildet wird. Der Charakter kann zwar durch 
äuTsere Dinge geschädigt werden, und es war meine Aufgabe, auf die Ge- 
fahren hinzuweisen, welche der Charakterbildung aus der üblichen Lo- 
kation erwachsen können, womit ja noch lange nicht behauptet ist, dass 
diese Schädigung unter allen Umständen und bei allen Naturen ein- 
treten müsse; aber der Charakter ist das Innerste, was der Mensch 
sich erwerben soll, und die Bildung dieses Innersten ist eine so schwierige 
und so komplizierte Arbeit, dass eine Behauptung wie die obige keinen 
andern Wert beanspruchen darf, als die Phraseologie, die sich leider 
gerade in der pädagogischen Litteratur so breit macht, um einen neuen 
Ausdruck bereichert zu haben, 

Ist die bisherige Deduktion richtig, dann ist die Folgerung daraus 
leicht zu ziehen. Sie ist einfach die , dass die Lokation, das Oben- und 
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Untensetzen wenigstens mit den Gründen, die man bisher geltend ge- 
macht hat und die möglichst vollständig anzuMhren ich mich bemüht 
habe, nicht gestützt werden kann. Schreiber dieses hat, von diesen 
Erwägungen ausgehend, seit einer langen Reihe von Jahren in den von 
ihm geleiteten Schulen es ohne Rangordnung im Sitzen der Schüler und 
Schülerinnen versucht. Nach den gemachten Erfahrungen kann er 
wenigstens das eine nicht zugeben, dafs im allgemeinen wenigstens eine 
Einbufse an Leistungen gegen andere ähnliche Schulen zu bemerken 
gewesen sei. Wenn aber auch vielleicht bei einzelnen ehrgeizig an- 
gelegten Naturen ein minus von Leistungen zu verzeichnen wäre, so 
glaubt er das verantworten zu können. Das Defizit an Leistung wird 
wohl durch das Defizit an ' der Zunahme des Ehrgeizes sich decken 
lassen. Der Begriff von Oben- und Untensitzen existiert bei uns nur 
noch in den Köpfen der Sander, welche von andern Schulen eintreten, 
pflegt aber sehr bald auch bei ihnen zu verschwinden. Die Kinder 
sitzen bei uns der Regel nach in alphabetischer Ordnung. Diese Ord- 
nung aber, und das ist ein Vorteil, dessen wir uns zunächst rühmen 
können, gestattet leicht Ausnahmen. Solcher aber giebt es viele. Sie 
bestehen darin, dafs wir die Kurzsichtigen, die Schwerhörigen, die zur 
Unaufmerksamkeit besonders Geneigten und der Anregung besonders 
Bedürftigen dem Lehrer am nächsten setzen; dafs die Gröfseren höhere, 
die Kleinen niedrigere SubseUien bekommen, wodurch es möglich wird, 
dafs, indem man die Kleinen auf die vorderen, die Grossen auf die 
hinteren Bänke bringt, die ganze Klasse sich besser übersehen läfst; 
dafs besonders lebhafte Kinder neben ruhige gesetzt werdeii, die ihnen 
weniger, als andere lebhafte Bänder das thun würden, Veranlassung 
geben, die Lebhaftigkeit in störender Weise zu äufsem. Ein weiterer 
Vorteil ist, dafs wir der Sorge einer doch undurchführbaren ganz ge- 
rechten Lokation überhoben sind. Der gröfste Gewinn aber, der aus 
der Aufhebung der Rangordnung in der Schule erwächst, ist die Mög- 
lichkeit, die Schwachen in der Klasse, die nicht aus Mangel an Fleifs, 
sondern aus Mangel an Fähigkeit wenig leisten, richtig zu behandeln. 
Je gerechter man die Rangordnung handhabt, um so notwendiger 
bildet sich, namentlich wenn bei der Lokation das Hauptgewicht auf die 
Leistungen gelegt wird, in jeder Klasse ein sogenannter Bodensatz, der 
die letzten Bänke füllt. Derselbe setzt sich nicht nur aus den trägen 
und indolenten Schülern zusammen, die auf unser Mitleiden keinen An- 
spruch haben, sondern auch aus den gering Befähigten, die vielleicht 
viel fleifsiger sind als manche auf höheren Plätzen , aber in ihren 
Leistungen diesen trotzdem nicht gleichkommen. Während nun die 
trägen und unempfindlichen Naturen durch das Beschämende^ was mit 
dem Sitzen auf den untersten Plätzen sich verbindet, erfahrungsmäfsig 
nicht gebessert werden, lastet auf diesen das Bewufstsein, immer unten 
sitzen zu müssen, als ein fortwährender lähmender Druck. Das ist aber 
das allerwirksamste Mittel, eine schwache Kraft, der es nicht an gutem 
Willen fehlt, ganz zu erdrücken. Aber pädagogische Weisheit und Liebe 
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gebieten gerade das Gegenteil. Sie fordern , dafs- man den Schwachen 
möglichst viel Hilfe angedeihen läfst. Die beste Hilfe für sie ist die 
Anerkennung ihrer Leistung, wenn sie ihrer Kraft entsprechend das 
Möglichste gethan haben. Denn der Wille wächst mit dem Bewufstsein 
des Könnens. Nicht als ob wir sie in die Täuschung einwiegen wollten, 
ihre Leistungen seien genügend. Dafs das nicht der Fall ist, können 
sie auch ohne Lokation zur Genüge erfahren. Aber es ist doch ein 
grofser Unterschied, ob diese schwachen Naturen durch das Urteil ihrer 
Lehrer über ihre Leistungen und Fortschritte aufgeklärt werden, was 
nötigenfalls mit aller Schonung geschehen kann, oder ob das fortwährend 
zum Ausdruck kommt durch das Symbol der Plätze, die sie einnehmen. 
Ich gestehe, dafs mir die Rücksicht auf die Schwachen in der Klasse, 
die trotz guten Willens und trotz löblichen Fleifses es den Beföhigteren 
nicht gleich thun können, der gewichtigste Grund ist gegen die übliche 
Rangordnung. 

Wollte man dagegen geltend machen, dafs diese Rücksicht nicht 
soweit fuhren dürfe, auf ein Mittel zu verzichten, das anerkanntermafsen 
bei der Mehrzahl der Schüler den Lerneifer zu mehren im stände sei, 
weil es uns doch lieber sein müsse, die Schüler lernen etwas Ordent- 
liches, wenn bei manchem das Motiv dazu auch den höchsten Anforde- 
rungen der Ethik nicht entspricht, als dafs sie nichts lernen, so fragt 
es sich schliesslich, ob es nicht etwas anderes gebe, was ohne die Ge- 
fahren der üblichen Lokation die gleiche Wirkung hervorbringe. Ein 
solches Mittel ist aber eben das unmittelbare Interesse. Und zwar er- 
weist sich dasselbe mit psychologischer Notwendigkeit als ein vollkommen 
ausreichendes Mittel, die Ziele des Unterrichts erreichen zu helfen, wenn 
man von Seiten der Lehrenden die rechte Stellung zu ihm einnimmt, 
d. h. wenn man aufhört, dasselbe nur als Mittel zu betrachten, damit 
mögKchst viel und gut gelernt wird, wenn man vielmehr das Lernen 
nur als Mittel ansieht, Interesse zu erwecken. Denn nur in dem Mafse, 
als das geschieht, kann der Unterricht der höchsten Aufgabe aller er- 
ziehlichen Thätigkeit, der Bildung des Willens , gerecht werden. Je 
mehr er aber das thut, desto sicherer wird zugleich auch der unter- 
geordnete Zweck des Unterrichts, eine tüchtige intellektuelle Ausbildung, 
erreicht imd zwar auch ohne solche rein äufserliche Mittel. FreiHch thut 
es die begriffliche Umstellung von Mittel und Zweck nicht, sondern die 
damit gebotene Umgestaltung des Unterrichts, d. h. eine Gestaltung des 
Unterrichts, bei der mehr, als das jetzt vielfach der Fall ist, die psycho- 
logischen Gesetze die Unterrichtsmethode bestimmen. 
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Vorwort. 



JLfie günstige Beurteilung, welche meinen vor zwei Jahren 
erschienenen „Pädagogischen Fragen" zu teil geworden 
ist, veranlafst mich zur Herausgabe einer zweiten Reihe ähn- 
licher Arbeiten. Auch von diesen ist ein Teil bereits in pädago- 
gischen Zeitschriften mitgeteilt, und zwar Nr. 1 in „Deutsche 
Blätter für erziehenden Unterricht", Nr. 2 und 3 in „Erziehungs- 
schüle. Zeitschrift ftlr Reform der Jugenderziehung in Schule 
und Haus." 

Die fünf hier zusammengestellten Arbeiten erheben nicht alle 
den Anspruch auf engen Innern Zusammenhang. Ein solcher findet 
nur statt zwischen Nr. 3, 4 und 6. Diese behandeln Fragen aus 
der Lehre von der Zucht, einem Gebiete, dessen theoretische 
Bearbeitung bis jetzt, in Vergleich mit den Arbeiten, welche den 
Unterricht im Geiste Herbarts auszubauen suchen, etwas kurz 
weggekommen ist. Und doch ist das Kapitel der Erziehungslehre, 
welches die Gesetze für die direkte Einwirkung der Erziehung 
auf die Charakterbildung nachzuweisen hat, nicht minder wichtig, 
als die Didaktik. Nicht blofs darin suchen jene Arbeiten ihren 
Zusammenhang, dafs sie überhaupt Mafsregeln der Zucht be- 
sprechen, sondern mehr noch darin, dafs sie sich auf die Her- 
bart sehe Ethik , speziell auf die Lehre von den sittlichen 
Ideen des Wohlwollens, des Rechts und der Billig- 
keit stützen. Wenn die Anordnung der drei Arbeiten die rich- 
tige Reihenfolge der sittUchen Ideen, welche die idealen WiUens- 
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Verhältnisse darstellen, so weit dabei die Beziehung zwischen zwei 
oder mehreren Vernunftwesen in Frage kommt, nicht einhält, so 
ist das in der zeitlichen Aufeinanderfolge ihrer Entstehung und 
der daraus sich erklärenden Notwendigkeit, bei der ersten der 
drei Arbeiten die Elementargesetze der Ideenlehre anzudeuten, 
begründet. 

Dafs Zucht, Unterricht und Regierung, obwohl sie 
in der Theorie auseinanderzuhalten sind, in der Praxis vielfach 
ineinandergreifen müssen, findet auch durch die mitgeteilten Ar- 
beiten seine Bestätigung, indem die Mafsregeln, welche der Pflege 
des Eechtsgefühls, des Wohlwollens und des Billigkeitssinnes die- 
nen sollen, auch auf deu üuterricht und teilweise wenigstens 
auch auf die Regierung sich zu erstrecken haben. 

Nicht unwichtige Forderungen an den Unterricht suchen die 
arbeiten Nr. 1 und 2 zu erörtern. Die Rolle, welche die Phan- 
taßie bei demselben spielt, und die Wichtigkeit von der Ausbil- 
dung dßs sittlichen Urteils scheinen dem Verfasser dieser 
Arbeiten nicht in (ißm Mafse allgemeine Anerkennung zu finden, 
welchßs durch die Natur der beiden geboten ist. EJin ßtW9-s 
eingelj^nderer Nachweis ihrer Bedeutung, aus der sich für den 
Unterrich|i bedeutsame Folgerungen ergeben, erschien d^her nicht 
überflüfsig, und diese Erwägung war für den Versuch dieses N^W^h- 
wejseß die erpte Veranlassung. 

Wohl etw9<s mehr, als es für eine erspriefsliche Weit^rent- 
wickelnng der pädagogischen Theorie zuträglich ist, sind in der 
letzten Zeit die Geister auf diesem Gebiete aufeinandergeplatzt, 
Dafs 4abei auch manche persönliche Gereiztheit mit unterjäuft, 
ist, veil psychologisch begründet, zu natürlich, £|,ls dafs vx^n darüber 
sein Bgdanern auszusprechen berechtigt wäre. Nicht blofs der 
eignen mehr iremschen Neigung folgend, sondern ^uch von der 
Ansiclit geleitet, dafs schon der Abwechselung halber mancher 
Leser gern auch einmal einige kleinere pädagogische Arbeiten 
durchblättert, denen die polemischen Spitzen fehlen, habe ich ab- 
sichtlich alle Polemik vermieden, obwohl es an Gelegenheit dazu 
nicht fehlte. Um so eher hoffe ich den auch schon im Vorwort 
zu (Jör ersten B-eihe meiner „Pädagogischen Fragen" ansr 
gesproc]ienen Zweck meiner Arbeiten zu erreichen, dafs, damit in 
unbefangenen Lesern vielleicht der Wunsch erweckt werdQ, diq 



Herbart sehe Pädagogik, die sie vielleicht nur aus Schriften 
ihrer Gegner kennen, etwas näher sich zu besehen. Dafs dieser 
Wunsch in Erfüllung gehe, dafür liegt glücklicherweise eine noch 
bessere Garantie in der erfreulichen Thatsache, dafs die Pädagogik 
Herbarts trotz oder vielleicht auch gerade wegen der vielen 
Angriffe, welche sie jetzt erfährt, immer weitere Kreise zieht. 

Eisenach, im März 1886. 

E. Ackermann. 
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Die Bedeutung der Phantasie für das geistige Leben 
und die sich daraus ergebenden Anforderungen an den 

Unterricht. 



Von den sogenannten Seelenkräffcen erfreuen sich in der öffentlichen 
Meinung nicht alle der gleichen Achtung. . Den höchsten Wert pflegt man 
dem Verstände beizulegen, am niedrigsten wird zumeist die Phantasie ge- 
schätzt. Vielleicht ist das noch ein Erbteil vergangener Zeiten, denen 
sogar die Poesie vornehmlich eine Sache des Verstandes zu sein schien. 
Es bedurfte bekanntlich erst einer erbitterten litterarischen Fehde, um dem 
Verstände die ihm auch auf dem Gebiete der poetischen Produktion ein- 
geräumte Vorherrschaffe zu entreifsen. Dafs die Niederlage, die er dabei 
erlitten hat, der Poesie erst zu neuem Leben verhalf, war freilich der 
sicherste Beweis, wie unrecht man bisher der Phantasie gethan hatte. 
Trotz dieses Erfolges scheint im Bewufstsein der meisten Menschen eine 
rechte Versöhnung des Verstandes mit der Phantasie noch nicht vollzogen 
zu sein, und wer in seinem psychologischen Dei^ken der alten Vermögens- 
theorie noch huldigt, redet auch heute noch gern von einer angeborenen 
Feindschaft der beiden. Es läfst sich auch nicht leugnen, dafs bei ober- 
flächlicher Betrachtung das neckische Spiel der Phantasie zu dem ernsten, 
gemessenen Wesen des Verstandes nicht recht zu passen und dafs die 
Antagonie zwischen beiden in der Thatsache ihre Bestätigung zu finden 
scheint, dafs das blofse phantasierende Denken der Kinder im Fortschritte 
der Geistesbildung dem verständigen Erfassen der Dinge Platz macht. Bei 
einer sorgfältigeren psychologischen Analyse zeigt sich allerdings — und 
den Nachweis dafür beizubringen, beabsichtige ich zu versuchen — die 
Grundlosigkeit von der Annahme einer solchen Feindschaft, da im Gegen- 
teil die unterschätzte Phantasie die treueste Bundesgenossin der andern 
„ Seelenkräfte " und nicht zum wenigsten des Verstandes ist. 

Aber auch in anderer Beziehung hat die Phantasie über ein Mifs- 
geschick Klage zu führen alle Ursache. Das ist das geringe Verständnis, 
welches ihr Wesen selbst bei Psychologen von Fach gefunden hat. Zu- 
nächst, dafs man auch sie, wie die andern Seiten, nach denen das geistige 
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Leb^n sich äufsert, auf ein besonderes Vermögen, das die Seele besitze, 
hat zurückzuführen gesucht. Dabei mufste die Thatsache unerklärt bleiben, 
dafs dieses vermeintliche Vermögen keineswegs auf allen Gebieten sich 
gleich stark erweist, dafs z. B. die Phantasie vielleicht Formen und Far- 
ben sehr lebendig vorzustellen vermag und auf diesem Gebiete ihre schöpfe- 
rische Gewalt entfaltet, während sie im Bereich der Töne nur sehr Dürf- 
tiges leistet. Ich will von den Alten nur erinnern an die Meinung des 
Aristoteles, der Gedächtnis und Phantasie aus gewissen in den Sinnen 
zurückgebliebenen Wahmehmungsresiduen und die Neuheit der Einbildun- 
gen aus der Verwirrung derselben zu erklären sucht, eine Anschauung, 
von der auch spätere Denker sich nicht ganz freigemacht haben, wenn 
sie der Einbildungskraft eine Mittelstellung zwischen Verstand und Sinn- 
lichkeit anwiesen, von den Neueren aber J. G. Fichte anfuhren, nach 
dessen Ansicht „die Einbildungskraft jene Synthese zwischen der ins Un- 
endliche gehenden Thätigkeit des Ich und der durch das Nichtich gefor- 
derten Begrenzung dieser Thätigkeit zu vollziehen hat, durch welche das 
entsteht, was man Objekt nennt '^, um mit diesen beiden Beispielen die 
Unter- und die Oberschätzung zu illustrieren, welche sich die Phantasie 
hat gefallen lassen müssen. 

Es ist das Verdienst Herbarts, das Dunkel erhellt zu haben, von 
welchem für das psychologische Verständnis, wie die übrigen Seiten des 
geistigen Lebens, auch die Phantasie umhüllt war. Er hat ^as gethan, 
indem er die Unhaltbarkeit der alten Vermögenstheorie nachgewiesen und 
die einzelnen Thatsachen des psychischen Lebens auf richtigere Prinzipien 
auferbaut hat. Wie die anderen psychischen Phänomene, so ist auch die 
phantasierende Thätigkeit der Seele nur eine Erscheinung an den Elemen- 
ten des geistigen Lebens, den Vorstellungen, resp. den Verbindungen, der- 
selben. Phantasie und Gedächtnis, mit dem jene am meisten Verwandt- 
schaft besitzt, sind nichts anderes, als Eeproduktionen, d. i. die Wieder- 
kehr verdunkelter Vorstellungen in das Bewufstsein, dieses die unveränderte, 
jene die veränderte. Nur mit der letzteren haben wir es hier zu thun, 
so schwer sich auch ii' der Wirklichkeit eine scharfe Grenze zwischen 
beiden Arten der Eeproduktion ziehen läfst. Erst das Mafs der Ver 
änderung ist dabei das Entscheidende. Ist das Mafs ein sehr geringes, 
erscheint deshalb die reproduzierte Vorstellung resp. Vorstellungsmasse 
nicht als etwas Neues, dann redet man noch nicht von Thaten der Phan- 
tasie, sondern fafst dieselbe noch als eine Erscheinung des Gedächtnisses, 
der allerdings die Treue fehlt. Mit dem Fortschritte der Bildung und 
mit dem Einflufs, den die allmählich ausgebüdeten Gedankenkreise auf 
die reprodixzierten Vorstellungen notwendig ausüben, wird die scharfe 
Grenzregulierung zwischen beiden Phänomenen schwieriger, da infolge- 
dessen die veränderten Eeproduktionen durch die herrschenden Gedanken- 
kreise mehr oder weniger beeinflufst werden, sodafs das völlig freie Spiel 
der ersteren gehemmt erscheint. Diese .psychische Thatsache ist zugleich 
ein Beweis für die Eichtigkeit der Herbartschen Theorie von der Ge- 
staltung des Seelenlebens. Der gemeinsame Ursprung aller Seelenerschei- 
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nungen macht den Übergang von der einen zur andern erklärlich und 
läfst die Klassifikation nur als Orientierungsmittel erscheinen. 

Das Charakteristische der psychischen Thatsachen, die wir unter den 
Nameii Phantasie subsumieren, ist also das Neue derselben. Das Neue 
daran sind aber nicht etwa die Elemente, denn diese sind als reprodu- 
zierte eben nicht neu, sondern vielmehr die Verbindung, die sie eingehen. 
Neue Elemente kann auch die kühnste Phantasie nicht schaffen, ihre Ge- 
bilde werden, wie das an jedem Phantasiebild unschwer sich nachweisen 
läfst, nur aus den Mitteln, welche die Anschauung geboten hat, zusammen- 
gesetzt. 

Wenn wir bisher den Namen „Phantasie'' gebraucht haben, so be- 
darf das nun einer Korrektur. Unter „Phantasie" versteht man gegen- 
wärtig nicht alle veränderte Eeproduktion. Man macht, wenn das auch 
noch nicht allgemein adoptiert ist, einen Unterschied zwischen Einbil- 
dungskraft und Phantasie, unter der letzteren einen höheren Grad der 
ersteren verstehend. Da dieser höhere Grad erst der Gewinn einer ge- 
wissen Kultur ist, von der erst später die Rede sein kann, wollen wir im 
Interesse der Klarheit zunächst die veränderte Reproduktion der Vor- 
stellungen nur mit dem Wort „Einbildungskraft" bezeichnen. 

Schon eine flüchtige Selbstbeobachtung zeigt, dafs die Seele der 
Tummelplatz einer grofsen Menge von Vorstellungen ist, die, so beschränkt 
auch d&r Inhalt unseres Bewufstseins in jedem Augenblick ist, in buntem 
Wechsel und scheinbar ganz regellos kommen und gehen, wenn nicht 
unser Wüle den Verlauf dieses Wechsels beeinflufst. Bei näherer Be- 
trachtung ergiebt sich, dafs von diesen Vorstellungen nur ein Teil aus 
neuen Sinnes- oder Körperempfindungen besteht, den andern Teil bilden 
reproduzierte Vorstellungen, die entweder durch eigene Kraft über die 
Schwelle des Bewufstseins treten oder durch die Hilfe anderer über die- 
selbe gehoben werden. Man nennt jene Reproduktion die unmittelbare 
nnd die durch sie zurückkehrenden Vorstellungen freisteigeüde, diese die 
mittelbare Reproduktion und die so reproduzierten Vorstellungen gehobene. 
Das Verhältnis zwischen den neuentstehenden Vorstellungen und den re- 
produzierten kann ein sehr verschiedenes sein. Bei starken Sinnesreizen 
oder heftigen Körperempfindungen treten die reproduzierten Vorstellungen 
zurück, wenn sie auch, von der allerfrühesten Lebensperiode abgesehen, 
nie ganz fehlen; sie treten aber um so mehr hervor, je schwächer die 
Sinnes- und Körperempfindungen sind, die uns beschäftigen; sie thun das 
namentlich in dem Zustande des träumenden Sinnens, bei dem der Mensch, 
von der Aufsenwelt abgekehrt, sich willenlos dem leichten und anmutigen 
Spiele der in der Seele aufsteigenden Vorstellungen überläfst. Von der 
Eegsamkeit des geistigen Lebens, das in dem Kommen und Gehen der 
Vorstellungen und den Erscheinungen, welche die Resultate solcher Be- 
wegungen sind, besteht, und die, wie beiläufig bemerkt sei, vom körper- 
lichen Befinden sehr beeinfiufst wird, hängt der Rhythmus dieser Be- 
wegung ab. 

Die Körper- und Sinnesempfindungen, die elementarsten Bestandteile 
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des geistigen Lebens, vereinigen sich, einem psychischen Gesetze folgend, 
wenn sie gleichzeitig in der Seele zusammentreffen, zu Gesamtempfin- 
dungen, die, soweit es sich dabei um Disparates oder Gleichartiges han- 
delt, Komplikationen oder Verschmelzungen heiTsen, und auf denen die Er- 
kenntnis der Aufsenwelt beruht. Auch die Ton der Seele reproduzierten 
Vorstellungen vereinigen sich nach demselben Gesetze zu Gesamtvor- 
stellungen, und die Einbildungskraft; ist nichts anderes, als die Association, 
die Verbindung von reproduzierten Vorstellungen zu Gebilden, in denen die 
ursprüngliche Anordnung ihrer Elemente verändert ist. 

Diese Veränderung ist um so gröfser und mannigfaltiger, je weniger 
noch durch häufige Wiederholung und Eeihenbildung feste Vereinigungen 
entstanden sind, die sich der willkürlichen Umstellung widersetzen. Daraus 
ergiebt sich, warum in den Jahren der Kindheit, die über zahlreiche fest- 
gewordene Komplikationen und Verschmelzungen noch nicht verfügt, die 
Einbildungskraft am lebendigsten ist, dafs mit dem zunehmenden Alter 
aber, mit dem sich die Vorstellungsverbindungen mehr und mehr befestigen, 
und namentlich wenn solche Befestigung durch die Monotonie des äufseren 
und inneren Lebens gefördert wird, dieselbe mehr und mehr erlahmt. Es 
ergiebt sich weiter daraus, dafs die Nahrung, welche das geistige Leben 
erhält, und diese besteht wiederum nur in Vorstellungen, resp. Vorstellunffs- 
verbindungen, auf die Gebilde der Einbildungskraft; den bestimmenden 
Einflufs hat, sodafs bei dürftiger Ernährung die Einbildungsvorstellungen 
dürftig bleiben, dafs reicher Nahrungsstoff ihre Gebilde reicher machen 
mufs. Und auch das ist leicht zu begreifen, dafs bei der Abhängigkeit 
des geistigen Lebens vom Körper die Variierung der Associationen, das 
also, worauf es bei der Einbildungskraft ankommt, in der Zeit am regsten 
ist, wo der Körper seine gröfste Elastizität und Beweglichkeit besitzt, 
nämlich in der Jugend. 

Die Veränderung der Vorstellungsverbindungen, welche die Einbil- 
dungskraft . vornimmt, kann eine dreifache sein, eine abstrahierende, 
eine determinierende und eine kombinierende, oder mit andern 
Worten: die Neuheit in den Erzeugnissen der Einbildungskraft beruht 
auf der Weglassung alter, auf dem Hinzufügen neuer Teile oder auf der 
Verbindung beider. Die abstrahierende Einbildungskraft löst die Vor- 
stellungen aus der Verbindung, die sie eingegangen sind, und isoliert sie. 
Sie hebt aus dem reproduzierten Gesamtbild das Bedeutsame, Charak- 
teristische heraus und trennt das zuföllige Beiwerk davon. Durch diese 
ihre Thätigkeit erzeugt sie z. B. die Gemeinbilder, die sich in weiterer 
Arbeit zu allgemeinen Begriffen umgestalten. Die determinierende Ein- 
bildungskraft schmückt die Vorstellungsreihen aus, fügt neue Züge hinzu, 
ergänzt die Lücken, verlängert die gegebenen Reihen, sie macht, wie Jean 
Paul sagt, aUe Teile zum Ganzen, aUe Weltteile zu Welten, sie totali- 
siert alles, auch das unendliche All. Die kombinierende Einbildungs- 
kraft endlich verbindet die Thätigkeit der beiden ersteren, sie nimmt zu- 
gleich hinweg und fügt hinzu. Diese ihre Thätigkeit äufsert sich am 
wirksamsten bei der Ausbildung der Ideale. Dieselben entstehen, wenn 
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die Einbildungskraft das Unvollkommene an den Vorstellungsgebilden ent- 
fernt und das Übrigbleibende vervollkommnet. Die kombinierende Ein- 
bildungskraft; ist es namentlich, welcher die Aufgabe zufallt, Neues zu 
erzeugen, weshalb man sie auch schlechthin die produzierende genannt 
hat, während die abstrahierende und determinierende mehr einen blofs re- 
produzierenden Charakter haben. 

Die Thätigkeit der Einbildungskraft kann sich auf alle Vorstellungs- 
verbindungen erstrecken. Will man sie daher nach ihrem Inhalt unter- 
scheiden, so wird die iZahl der Unterschiede eine sehr grofse werden. Von 
diesem Gesichtspunkte aus ist man berechtigt, von einer religiösen, hi- 
storischen, geographischen, naturkundlichen, mathematischen, musikalischen 
Einbildungskraft u. a. m. zu sprechen. 

Um die Bedeutung, welche die Einbildungskraft für das gesamte 
Geistesleben hat, würdigen zu können, mufs man sich vergegenwärtigen, 
welche EoUe in dem Leben der Seele die Reproduktion ^der Vorstellungen 
überhaupt spielt. Ginge der verdunkelten Vorstellung die Fähigkeit, in 
das Bewufstsein zurückzukehren, ganz ab, dann wäre jede Erinnerung an 
Früheres nicht möglich, von einem Wiedererkennen d'er Dinge nicht die 
Eede, jede Wahrnehmung, die man machte, erschiene als völlig neu, wir 
würden keine Vorstellung von der Zeit und dem Eaume haben, da ohne 
Eeproduktion, was nachzuweisen hier allerdings uns zu weit abführen 
würde, weder ein Nacheinander, noch ein Nebeneinander vorgestellt werden 
könnte, wir würden weder Urteile, noch Begriffe uns bilden, also nicht 
denken können, wir hätten keine Sprache, es wäre also von der Möglich- 
keit einer Bildung, auch der allerprimitivsten, nicht die Rede. 

Zunächst scheint es, als ob den genannten psychischen Vorgängen 
die unveränderte Reproduktion, also das Gedächtnis, den wichtigsten Dienst 
leiste, und in der That ist die unveränderte Wiederkehr ' verdunkelter Vor- 
stellungsgebilde auch die erste Voraussetzung aller Bildung und der Um- 
fang und der Inhalt derselben von dem Umfang, der Treue, der Dauer- 
haftigkeit und der Dienstbarkeit des Gedächtnisses in erster Linie ab- 
hängig. Aber das Gedächtnis allein thut's nicht. Wären wir auf seine 
liCistungen allein angewiesen, dann würde das geistige Leben äufserst 
dürftig bleiben. Nur was im Gedächtnis aufgespeichert ist, stände uns 
und zwar in der Form, wie es sich hier findet, zur Verfügung. Die 
g-eistigen Gebilde, die aus der Verbindung des Neuwahrgenommenen mit 
dem vom Gedächtnis Festgehaltenen »entständen, würden etwas Starres, 
Unbewegliches haben. Auch die psychischen Zustände, die erst Resultate 
der Vorstellungsverbindungen sind, und bei denen es sich nicht sowohl 
um das Was, sondern das Wie des Vorstellens handelt, also die Ge- 
mütszustände, würden in ihrem Reichtum und ihrer Energie nur in sehr 
bescheidenen Grenzen sich halten. Bewegung und Leben, denn Leben ist auf 
psychischem Gebiete Bewegung, kommt in die Seele erst durch die Fähig- 
keit der veränderten Reproduktion. Näher besehen, ist aber auch diese 
gar nicht etwas an sich ganz anderes als die unveränderte Reproduktion, 
als das Gedächtnis. Die Grenze zwischen Gedächtnis und Einbildungs- 
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kraft ist, wie schon oben erwähnt ist, eine verfliefsende. Das Nichtver- 
ändem und das Verändern der reproduzierten Vorstellungen ist das Pro- 
dukt der gegenseitigen Einwirkung der Vorstellungsgebüde aufeinander, 
ist das Eesultat der Förderung oder Hemmung, die sie infolge der Ver- 
wandtschaft oder der Verschiedenheit ihrer Qualität erleiden. Wiederholen 
sich dieselben Eindrücke mehrmals, so befestigen sie sich in der Wieder- 
holung und das so Befestigte ist der Inhalt des Gedächtnisses. Das ge- 
dächtnismäfsige Lernen besteht daher in der öfteren Wiederholung der- 
selben Worte und Sätze. Nur wenn der erste Eindruck recht tief war, 
ist, um ihn unverändert festzuhalten und je nach Bedarf wieder in das 
Bewufstsein zu rufen, eine solche öftere Wiederholung nicht nötig. Bei 
kleinem Umfang des Gedankenkreises, bei dem die einzelnen Teile ge- 
ringerer Hemmung durch Fremdartiges ausgesetzt sind, zeigt das Gedächt- 
nis, und die geringe Hemmung ist dafür die Erklärung, verhältnismäfsig 
gröfsere Treue. Sind aber die reproduzierten Vorstellungen sehr verschieden- 
artig, und das pflegt besonders bei den freisteigenden der Fall zu sein, 
dann entstehen, indem die Gegensätze Hemmungen herbeiführen, indem 
gleichzeitig neue Ähnlichkeiten ältere Hemmungen bekämpfen, indem end- 
lich auch der Vorstellungskreis, in den die reproduzierten Vorstellungen 
eintreten, umgestaltend auf dieselben einwirkt, neue Gebilde und aus die- 
sen besteht das Material, das wir der Einbildungskraft zuschreiben. Je 
weniger fest die alten Gebilde sind, um so bunter werden die so durch 
das Zusammentreffen der Vorstellungen entstehenden neuen Gebilde. Je 
rascher das Kommen und Gehen ist, desto reicher werden die Bilder, in 
denen die letzteren sich dem Beobachter darstellen. Je geringer der 
Einflufs ist eines seine Bahn streng verfolgenden Willens, der dieses 
Kommen und Gehen sich unterworfen hat, desto wechselvoller wird dieser 
Vorgang, desto unzusammenhängend^ erscheint das, was in ihm sich 
bildet.. Aus dem Einflufs der neuen Vorstellungen, welchen dieselben 
auf die älteren, reproduzierten Vorstcjlungen ausüben, erklärt sich die 
Thatsache, dafs die Form der veränderten Reproduktion nicht nur die 
häufigere ist, sondern dafs sie gerade da am meisten Platz greift, wo 
nicht ältere Vorstellungen eine sichere Herrschaft sich erworben haben, 
eine Thatsache, auf die schon oben hingewiesen ist. Auch wird es da- 
durch erklärlich, warum fast alle Erinnerungen etwas von der ursprüng- 
lichen Wahrnehmung Abweichendes haben, warum die Erinnerung die 
Dinge verklärt oder verunstaltet, unti das umsomehr, je femer sie liegen. 
Es wird kaum nötig sein, als Beleg dafür an die poetische Gestalt, 
welche die früheste Geschichte aller Völker gewonnen hat, an die gol- 
denen Zeitalter und an die eigene Kindheit zu erinnern. 

Ist das Ergebnis dieser Betrachtung, dafs damit das thatsächliche 
Übergewicht der Einbildungskraft über das Gedächtnis nachgewiesen ist, 
zumal da man streng genommen viele nach gewöhnlicher Auffassung dem 
Gedächtnis zugeschriebenen Erinnerungsbilder, soweit sie nicht ganz ge- 
treue sind, der Einbildungskraft zuschreiben müfste, und weiter, dafs 
Gedächtnis und Einbildungskraft viel mehr Verwandtes haben, als man 
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anzunehmen sich gewöhnt hat, und ist endlich damit die grofse Bedeu- 
tung der Einbildungskraft für das geistige Leben schon angedeutet, so 
bedarf dieses letztere nun noch einer etwas weiteren Ausführung. 

Alle höjieren Geistesthätigkeiten gründen sich auf Reproduktion, die 
unveränderte, wie die veränderte. Dafs die letztere überwiegt, ist ein 
grofser Vorteil für dieselben, in erster Linie für das Denken. 

Die ältere Psychologie glaubte auch diesen psychischen Vorgang da- 
durch erklären zu können, dafs sie ein besonderes Denkvermögen, den 
Verstand, annahm. Eine wirkliche Erklärung war das freilich nicht, und 
namentlich blieb unerklärlich, warum das Denkvermögen oder der Ver- 
stand den verschiedenen Materien gegenüber so sehr verschieden sich 
zeigte. Anders ist das, wenn man auch die Verstandesthätigkeit auf die 
Association der Vorstellungen zurückführt. Und welche Vorstellungsver- 
bindung verdient den Namen des Denkens? Nur diejenige, welche mit 
dem Lihalt des Vorgestellten übereinstimmt. Schon der gewöhnliche 
Sprachgebrauch versteht unter der verständigen Auffassung der Dinge die- 
jenige, welche dem wirklichen Sachverhalt entspricht. Indessen nicht 
jedes Auffassen, bei dem das Vorstellen mit dem Inhalt des Vorgestellten 
übereinstimmt, ist schon ein Denken. Sonst müfste man schon jede 
richtige Wahrnehmung der einzelnen Dinge der Aufsenwelt dazu rechnen. 
Erst bei komplizierten Dingen oder Vorgängen oder Zuständen, bei denen 
die einfache Wahrnehmung für das Verständnis nicht ausreicht, bei denen 
infolgedessen auch eine unrichtige, d. h. dem wirklichen Sachverhalt nicht 
entsprechende Auffassung möglich ist, ündet das Denken seinen Platz und 
besteht in einem so lange fortgesetzten Trennen und Wiederverbinden der 
einzelnen Bestandteile dieses Sachverhaltes, bis unsere Auffassung des- 
selben mit dem wirklichen Inhalt übereinstimmt. Eine solche dem wirk- 
lichen Inhalte des Vorgestellten entsprechende Auffassung wird nicht er- 
reicht, wenn sich unser Vorstellen nur nach den äuf&erlichen, mecha- 
nischen Associationen der Vorstellungen richtet, die durch das rein zu- 
fällige Zusammentreffen der letzteren in unserem Bewufstsein sich gebildet 
haben; zum Denken wird es erst, wenn an die Stelle der rein mecha- 
nischen Verknüpfung eine innere, logische tritt. Nur insofern der mensch- 
liche Geist fähig ist, die durch die Erfahrung gegebenen, rein äufser- 
lichen Vorstellungsverbindungen, durch welche oft ganz Disparates oder 
Widersprechendes vereinigt wird, aufeulösen, das Zufallige abzusondern, 
das Zusammengehörige zusammenzustellen, den qualitativen Beziehungen 
der Vorstellungen streng nachzufolgen, die Gründe für die Zusammenge- 
hörigkeit zu erkennen, denkt er. Ob er richtig denkt, das sagt ihm nicht 
etwa ein über den Vorstellungen schwebender Verstand, denn die Verbin- 
dung der Vorstellungen nach ihrem wahren Inhalt ist selbst das, was man 
Verstand nennt. Der Prüfstein für die Richtigkeit der Gedanken liegt 
in den Dingen selbst und darin, ob die so gewonnene Gedankenverbin- 
dung sich unter allen Verhältnissen gleichbleibt, ob sie den Charakter der 
Allgemeinheit und Notwendigkeit an sich trägt. 

Wenn es die Aufgabe des Denkens ist, die von der Erfahrung ge- 
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gebenen, mit mannigfachen rein subjektiven Elementen behafteten Kom- 
binationen von Vorstellnngen in objektive, logische Verbindungen umzu- 
setzen, und W0nn dazu eine Arbeit nötig ist, bei welcher das rein Zu- 
fällige abgelöst, das sachlich Zusammengehörige verknüpft, die Beziehun- 
gen der einzelnen Teile aufgesucht werden müssen, so ist das nur mög- 
lich, wenn nicht blos das Gedächtnis zu dem von der Anschauung Ge- 
gebenen ergänzendes Material herbeischafft, sondern wenn zugleich die 
reproduzierten Vorstellungen der mannigfachsten Veränderung unterworfen 
werden, oder mit andern Worten, wenn die Einbildungskraft, dabei thätig 
ist. Erst dadurch, dafs mit Hilfe der letzteren in die Vorstellungsmassen 
Bewegung kommt, dafs durch sie neue Verknüpfungen erzeugt werden, 
ist das Denken möglich. So ist in der That die Einbildungskraft keine 
Feindiu des Denkens,^ sondern eine Gehilfin, ohne die jenes gar nicht 
zu stände kommt. Ja, die Thätigkeit der Eiubildungskraft und das Den- 
ken sind in ihrem Wesen so wenig von einander verschieden, wie das 
Gedächtnis und die Einbildungskraft es waren, beide beruhen auf Kom- 
plikationen und Verschmelzungen, nur dafs bei jener die Verbindungen 
freie, wechselnde oder zufallige sind, bei diesem aber durch das Wesen 
der Dinge gebotene. Auch zwischen ihnen läfst sich keine scharfe Grenz- 
linie ziehen, sie gehen beide durch unmerkliche Zwischenstufen in einan- 
der übicr. Wir müssen beim Denken die Vorstellungen erst mehr oder 
weniger willkürlich zusammenbringen, ehe wir entscheiden können, welche 
Verbindungen zwischen ihnen durch ihre Beschaffenheit gefordert, welche 
durch sie verboten werden. 

Allerdings nicht alle Gebilde der Einbildungskraft nähern sich dem 
Denken. Das gilt nur von denen, bei denen die Eücksicht auf den In- 
halt des Vorgestellten schon mafsgebend ist, d. h. also bei den Erzeug- 
nissen der Einbildungskraft, welche der Verstand schon unter seine Ge- 
setze — das aber sind die logischen Forderungen, die in den Dingen 
selbst liegen — gebeugt hat. Die Einbildungsloraft, bei welcher das der 
Fall ist, heifst Phantasie. Schaltet die Einbildungskraft ganz willkür- 
lich, werden die reproduzierten Vorstellungen bunt durcheinander gemengt, 
wie das am auffallendsten im Traum geschieht, dessen Gebilde der Kor- 
rektur durch die Anschauung, wie durch die verständige Betrachtung d^r 
Dinge vollständig ermangeln, spotten ihre Kombinationen jedem Gesetze, 
springt sie noch regellos von einem Gegenstand zum andern: dann leistet 
sie dem Vorstellungsleben den Dienst nicht, auf welchen die Thätigkeit 
des Verstandes rechnen mufs. Ja, diese regellose, sich selbst überlassene 
Einbildungskraft, welche die alten Vorstellungen nur aus ihrem Zusam- 
menhang löst, um sie in neue, der Wirklichkeit vielleicht ganz entgegen- 
gesetzte Fesseln zu schlagen oder sie auch jeder neuen Verbindung zu 
entrücken, wird zum Hindernis für die verständige Erfassung der Dinge, 
wofür die Menschen mit ungezügelter« Einbildungskraft hinlängliche Be- 
weise sind. Gewinnen auf eine solche ungezügelte Einbildungskraft Be- 
gierden und Leidenschaften Einflufs, dann mufs durch sie nicht nur die 
Klarheit des Denkens, sondern es kann auch die Sittlichkeit schwer ge- 
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schädigt werden. Die Schwärmerei, wie der Aberglaube, und am meisten 
die entsetzlichsten Ausgeburten des letzteren, sind Produkte dieser Ein- 
bildungskraft. Trotzdem ist eine lebhafte Einbildungskraft, wie Goethe 
sie nennt, eine gute „Vorschule des Denkens'^, da erst durch ihre Thätigkeit, 
erst dadurch, dafs die kleine Zahl von Vorstellungen, die wir auf ein- 
mal zu umfassen vermögen, im schnellen Kommen und Gehen begriffen 
ist, es dem Menschen möglich wird, seine Vorstellungen in die mannig- 
faltigste Berührung zu bringen und sie durch einander zu bestimmen. 
Bei einer langsamen Bewegung des Vorstellungslebens kann die Berüh- 
rung und gegenseitige Bestimmung nur eine sehr mangelhafte sein, mufs 
infolgedessen das geistige Leben ein dürftiges bleiben. 

Wie dem Denken, so leistet auch dem Fühlen und Streben die Ein- 
bildungskraft wichtige Dienste. Nicht nur insofern die Mehrzahl unserer 
Gefahle, z. B. alle sogenannten höheren Gefühle, und die Mehrzahl unserer 
Bestrebungen, darunter namentlich das Wollen, das Denken zur Voraus- 
setzung haben und somit indirekt auch von fier Phantasiethätigkeit ab- 
hängen: auf die psychischen Vorgänge des Fühlens und Strebens übt 
diese letztere auch direkten Einflufs. So können blofse Einbildungsvor- 
stellungen, z. B. eine nur gedachte Auszeichnung oder ihr Gegenteil, 
Lust- oder üillustgefuhle erzeugen, indem sie fördernd oder hemmend auf 
unsem Vorstellungsverlauf einwirken. So können die Phantasiegebilde 
selbst der Schauplatz für das Gefühlsleben werden. Denn wie wäre es 
sonst möglich, in der Erinnerung, die ihrer ideaKsierten Gestalt wegen 
vorzugsweise eine Schöpfung der Einbildungskraft ist, zu schwelgen oder 
an Luftschlössern sich zu erfreuen, mit denen der Mensch sich so gern 
die Zukunft schmückt? So sind es oft blofse Einbildungsvorstellungen, 
welche, als Gegensätze oder als Hilfen wirkend, das Streben hervorrufen. 
Und erklärt sich nicht die Energie des Strebens oft nur daraus, dafs die 
Einbildungskraft den erstrebten Dingen einen Wert verleiht, den sie in 
Wirklichkeit gar nicht besitzen? Ja, ist sie es nicht vornehmlich, welche 
den Wert der Dinge in unserem Auge bestimmt und dadurch unserem 
Begehren und Wollen die Richtung giebt? 

Lehrt schon dieser flüchtige Blick in die Welt der Gefühle und Be- 
gehrungen, dafs auch hier der Reichtum des Seelenlebens von der ver- 
änderten Reproduktion und von der Leichtigkeit und dem Umfang, in 
denen sie sich in der Seele vollzieht, abhängt, so wird das durch eine 
sorgfältigere Analyse nur noch mehr bestätigt. Ich will, um das zu be- 
legen, nur auf den inneren Vorgang beim Wollen noch etwas näher ein- 
gehen. Das Wollen ist das Begehren, mit dem die Meinung von der 
Erreichbarkeit des Begehrten sich verbindet. Keineswegs immer gründet 
sich diese Überzeugung auf eigene Erfahrung, ist also die Reproduktion 
der hier in betracht kommenden Reihen eine unveränderte. Sehr oft und 
namentlich bei sehr komplizierten Willensakten, also bei Plänen, werden 
die Glieder der zu durchlaufenden Reihen, die einzelnen Stadien in dem 
seelischen Prozefs eines solchen Willens, wenn auch auf Grund gemachter 
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Erfahiangeii, von der Einbildungskraft erzeugt.*) Je mehr diese durch 
den Einflufs des Verstandes zur Phantasie geworden ist, um so mehr 
wird sich die subjektive Meinung von der Erreichbarkeit mit der objek- 
tiven Sicherheit derselben decken. Dafs aber ein so verständiges WoUen 
seine Qualität mehr der Phantasie als dem Verstände, wie man leicht 
annehmen könnte, verdankt, ergiebt sich einfach daraus, dafs es sich bei 
den dem Wollen vorausgehenden Überlegungen nicht etwa nur um die Eück- 
sicht auf den wirklichen Sachverhalt, sondern ebensosehr, ja in vielen Fällen 
in weit höherem Mafse um die Eücksicht auf eintretende Möglichkeiten 
handelt. Die letzteren aber sind das Arbeitsfeld für die Phantasie, so 
wenig scharf sich auch in diesem speziellen Falle Phantasieren und 
Denken scheidet. 

Weil aber die Einbildungskraft einen so tiefgreifenden Einflufs auf 
die Welt der Gedanken, Gefühle und Begehrungen ausübt, weil sie haupt- 
sächlich dieser Welt das Leben verleiht, hat man sie mit Eecht die 
,Lunge der Seele' genannt^ und wir müssen Hippel zustimmen, wenn er 
sagt: „Seelenhektisch ist jeder, dessen Einbildungskraft auf schwachen 
Füfsen steht." Die Einbildungskraft ist eine höcht dankenswerte Gabe der 
Mutter Natur, mit der sie den Menschen für seinen Lebensweg mehr oder 
weniger reich ausgestattet hat, sie ist, wie Bogumil Go^tz sie nennt, 
im Kind ein himmlischer Genius, eine weibliche Gottheit, die alles 
in allem schafft und im innigsten Bunde mit dem Herzen die Wunder 
der Weltschöpfung aus dem Nichts ohne Aufhören wiederholt. Sie ist's, 
welche auch für das reifere Alter den gröfseren oder geringeren Reich- 
tum des geistigen Lebens bestimmt. Und sollen wir noch hervorheben, 
dafs von jener „ewig beweglichen, immer neuen Göttin" zum guten Teil 
unser Gesundsein und Kranksein abhängt, unser Glück und Unglück, die 
beide fast immer phantasiert sind, bedingt ist, dafs ihr die Hof&iung ent- 
stammt, die nicht zu Schanden werden läfst, dafs sie dem Manne, ja nicht 
in seltenen Fällen auch noch dem Greise die Springfedem der wahren 
Jugend im Gemüt bewahrt? Kaum brauchen wir noch daran zu erinnern, 
dafs sie die Mutter der Kunst ist, welche die Ideen in sinnlich schöne 
Form kleidet, damit wir in reiner Freude an der letzteren zu den ersteren 
uns erheben und von ihnen Geist und Gemüt erfüllen lassen, dafs na- 
mentlich die höchste Kunst, die Poesie, ihr das Dasein dankt, 

Sie mag rosenbekränzt 
Mit dem Lilienstengel 
Blumenthäler betreten, 
Sommervögeln gebieten 
Und leichtnährenden Ta5u 
Mit Bienenlippen 
Von Blüten saugen; 



*) Das ist überall auch da der Fall, wo man sich einbildet, etwas erreichen 
zu können, und deshalb auch wirklich will. Zwischen dem Wollen und dem Voll- 
bringen giebt's also schon in der Prychologie eine Kluft. 
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Oder sie mag 
Mit fliegendem Haar 
Und düsterm Blicke 
Im Winde sausen 
Um Felsenwände, 
Und tausendfarbig 

Wie Morgen und Abend, ' 

Immer wechselnd 
Wie Mondesblicke, 
Den Sterblichen scheinen. 

Nur darauf sei noch besonders hingewiesen, obwohl es nach der vorstehen- 
den Ausführung kaum noch nötig sein dürfte, dafs damit die Bedeutung 
der Einbildungskraft keineswegs erschöpft ist, dafs auch die Arbeit der 
Wissenschaft sie nicht entbehren kann. Nur mit ihrer Hilfe macht der 
Historiker ferne Zeiten und fremdartige Zustände sich lebendig, zaubert 
der Geograph Länder, die sein Auge nie gesehen hat, anschaulich yor 
die Seele, findet der Sprachforscher die Beziehungen unter den Sprach- 
formen und die Eegeln für deren Bildung, entdeckt der Mathematiker 
seine ehernen Gesetze, verfolgt der Naturforscher die unendliche Mannig- 
faltigkeit der Naturdinge und erkennt, ihre innere Verknüpfung. Nur 
unter ihrer Mitwirkung kann der Rechtslehrer die Fälle, aus denen er 
seine Gesetze ableitet und auf welche diese Anwendung finden, konstruieren, 
der Philosoph den innem Zusammenhang der Dinge und ihre Zwecke er- 
forschen, sodafs also Herbarts Wort: „Zum Selbstdenken in den Wissen- 
schaften gehör tebensoviel Phantasie als zu poetischen Erzeugnissen'' wohl- 
berechtigt ist. Es wird nicht nötig sein, hier, dem Mifsverständnis vor- 
zubeugen, als ob damit die 'wissenschaftliche Arbeit zur blofsen Werk- 
stätte der Phantasie, dem forschenden und prüfenden Verstände aber sein 
Verdienst um die Fortschritte des wissenschaftlichen Denkens streitig ge- 
macht werden solle. Nur das ist gemeint, dafs ohne die freie Beweglich- 
keit der Vorstellungen, d. h. ohne die Einbildungskraft, der Verstand 
ratlos den Dingen gegenüberstehen, dafs es ohne ihre Hilfe nicht gelingen 
würde, das Allgemeine aus dem Einzelnen herauszuarbeiten und das Ab- 
strakte wieder am Konkreten zu verwerten. 

Auch dem praktischen Leben erweist sich die Einbildungskraft als 
unentbehrliche Genossin. Indem sie unsem geistigen Horizont über die 
durcb Anschauung und Erfahrung gezogenen Grenzen des Wirklichen hin- 
aus in das weite, unabsehbare Gebiet des Möglichen erweitert, schafft sie 
für vielfaches menschliches Thun erst den Boden. Dadurch erst macht 
sie es dem Geistlichen und dem Lehrer möglich, sich in die Gedanken 
und Gefühle anderer, auf die er belehrend und erziehend einwirken will, 
zu versetzen, befähigt sie den Richter, aus den gegebenen Indizien den 
Tbatbestand festzustellen, den Arzt, die Krankheitserscheinungen auf ihre 
Ursachen zurückzuführen, den Politiker, seine Kombinationen zu erfinden 
und ihre Wirkungen vorauszuberechnen. Und welche Rolle spielt sie im 
geschäftlichen Leben, wenn es gilt. Neues zu schaffen, Pläne zu entwerfen, 
Konjunkturen zu machen, die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs zu taxieren! 
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Was ist's denn anders, was uns an den praktischen Menschen, den an- 
stelligen Köpfen, den findigen Naturen so gefällt? Der Volksmund nennt 
es Verstand, in Wirklichkeit ist es aber rasche und glückliche Phantasie- 
thätigkeit. Davon kann sich jeder überzeugen, der sich die Mühe giebt. 
einmal dem Gedankenlaufe eines solchen Kopfes im einzelnen nachzugehen, 
Namentlich, wenn er mit einem solchen einen sehr langsam sich Besinnen- 
den vergleicht, wird er gewahr werden, dafs das rasche Treffen des Eich- 
tigen auf, dem schnellen Verlauf von Eeproduktionen, und zwar nicht 
etwa vorzugsweise unveränderten, beruht. 

Wenn die Einbildungskraft von so hoher Bedeutung ist für die ver 
schiedensten Seiten des geistigen Lebens, wenn sie, wie Feuchtersieben 
in seinem trefflichen Buche „Zur Diätetik der Seele" sagt, „ein sanftes, 
vestalisches Feuer ist, welches, wenn es jungfräulich gehütet wird, leuch- 
tet und belebt, wenn man es aber entfesselt, verzehrend um sich greift," 
wenn also der Gang, den ihre Entwickelung nimmt, dem Menschen eben- 
sogut zum Segen werden kann, wie zum Unsegen, so erwächst daraus der 
Erziehung eine unabweisbare Aufgabe. Sie hat dafür Sorge zu tragen, 
dafs die Einbildungskraft, welche ohne Kultur leicht ein wirres Herum- 
streifen in Gedanken und Träumereien bleibt, allmählich durch die Unter- 
ordnung derselben unter den Verstand zur Phantasie abgeklärt werde. 
Allerdings ist die Einbildungskraft eine Gabe der Natur, deren geringeres 
oSer höheres Mafs durch menschliche Thätigkeit nicht alteriert werden 
kann. Wem sie nur in ganz bescheidenem Umfange verliehen ist, der 
wird infolgedessen und trotz aller Mühe, die er sich selbst oder die an- 
dere mit ihm sich geben, .über ein bescheidenes Niveau geistiger Bildung 
sich nicht erheben, wie auf der andern Seite der Eeichtum dieser Natur- 
gabe die wichtigste Grundlage für ein reiches Seelenleben ist. Eine reiche 
Einbildungskraft bringt freilich auch ihren%Besitzer in Gefahren, vor denen 
jener behütet ist. Immerhin bleibt in beiden Fällen die Aufgabe der 
Erziehung wichtig genug, und es kann die letztere viel dazu beitragen, 
ob das, was auch Unheil stiften kann, zum Segen, wird. 

Sind auch die Kindheitsjahre vor Beginn des eigentlichen Unterrichts 
für die Pflege der Einbildungskraft von entscheidendem Einflufs und hängt 
ihre Ausbildung in dieser Zeit sehr davon ab, ob das Leben dürftig ist 
oder reich, einförmig oder wechselvoll, ob die in dieser Zeit gewonnenen 
Sinneseindrücke, diese Elemente, aus denen alles psychische Leben sich 
entwickelt, scharf, klar und geordnet sind oder unbestimmt und verworren, 
ob die Kinder sich meist selbst überlassen aufwachsen, ob sie verderb- 
lichen Einwirkungen ausgesetzt sind, oder ob sorgsame, umsichtige Pflege 
ihnen zu teil ward; liefse sich daher im einzelnen viel sagen über die 
Wichtigkeit des frühesten kindlichen Alters auch für diesen speziellen 
Zweig der Ausbildung: um die uns durch das Thema gesteckten Grenzen 
nicht zu überschreiten, müssen wir auf eine detaillierte Behandlung dieser 
Gedanken verzichten und wollen uns darauf beschränken, von dem zu 
reden, was hier der Unterricht zu thun hat. 

Die Geringschätzung der Einbildungskraft hat notwendig auch die 
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Aufgaben des Unterrichts ihr gegenüber verkennen lassen. Solange man 
ihre Thätigkeit noch für ein müfsiges Spiel hielt, das der verstandes- 
mäfsigen Erfassung der Dinge hinderlich sei, glaubte man sie, so bald 
und so oft sie sich im Unterricht hervorwagte, bekämpfen zu müssen. 
Wie oft hat in solchem Unverstände „die alte Schwiegermutter Weisheit", 
die, als grämliche Schulmeisterweisheit eine ganz besonders widerliche 
Erscheinung ist, „das zarte Seelchen beleidigt." Das zarte Seelchen hat 
sich allerdings dafür bitter gerächt und zwar zum gröfsten Schaden für 
die kindlichen Seelen selbst. Indem der trockene Unterricht die „Launen" 
dieser „seltsamen Tochter Jovis" verachtete, hat er der treuesten Bundes- 
genossin sich entäufsert. Denn, um das Bild zu deuten, wer ist es denn 
anders als die Einbildungskraft, die den Worten des Lehrers, diesen 
konventionellen Zeichen, erst ihre Wirkung sichert, indem sie im 
Bereiche des Bekannten die Bilder sucht, durch die jene erst Leben be- 
kommen? Die Worte, welche die Einbildungskraft nicht mit den ent- 
sprechenden Yorstellungsbüdem illustriert, bleiben leere Klänge. Von 
der Weisheit aber, die nur aus solchen leeren Worten besteht, will man 
im Ernste verlangen, dafs sie das Gemüt in seiner Tiefe erfasse? Und 
ist nicht der Unterricht trotz Comenius, Eousseau und Pestalozzi 
auch heute noch vielfach nur ein solcher Wortunterricht? Da wird von 
fernen Ländern, von Bergen und Flüssen, von Hochebenen und Tiefebenen, 
von Handels- und Fabrikstädten, von Bauten und Denkmälern geredet 
und dabei versäumt, aus der Heimat die sianlichen Anschauungen zu ent- 
lehnen, welche unter rechter Anleitung die Linien und Farben liefern, 
durch die erst lebendige, anschauliche Bilder entstehen. Da wird von 
fremden Völkern, ihrer Lebensweise und ihren Einrichtungen erzählt und 
unterlassen, das Nahe, Gegenwärtige zum stellvertretenden Bilde des 
Entlegenen, Vergangenen zu machen. Da werden Kegeln und Gesetze 
g'egeben und gelernt und dabei nicht bedacht, dafs sie nur einen Wert 
haben, wenn vorher die Phantasie die konkreten Fälle flüssig und beweg- 
lich gemacht hat, damit dann der Verstand aus ihnen selbstthätig das 
Allgemeingültige ableiten kann, und wenn femer das Allgemeingültige 
an konkreten Fällen, welche die Phantasie zu erfinden hat, verwertet wird. 

Damit aber die Phantasie solche Dienste leisten kann, darf sich der 
Unterricht mit dem nicht begnügen, was das Kind an Einbildungsvor- 
stellungen zur Schule mitbringt, es hat durch Darbietung geeigneter Stoffe, 
solcher sowohl, die er eingehend durcharbeitet, wie solcher, die er der 
Privatthätigkeit zuweist, dieselbe zu mehren und zu kultivieren. Dabei ist 
wohl zu beachten, dafs diese Stoffe an die kindlichen Einbildungsvor- 
steUungen sich anschliefsen und das Kind allmählich erst, d. h. also in den 
nötigen Zwischenstufen, emporfähren zu der reinen verstandesmäfsigen, 
durch Denken begründeten Erkenntnis, denn diese letztere ist allerdings 
das Ziel, das wir betreffs der Auffassung der Dinge erreichen wollen. 

Weil das Geistesleben der Kinder vor Anfang des eigentlichen Schul- 
unterrichts zum überwiegenden Teile aus Einbildungsvorstellungen besteht, 
mit denen es die leblosen Dinge beseelt, um dann mit ihnen Umgang 



— 14 — 

zu pflegen,*) so müssen auch die ersten Unterrichtsstoffe, denen das freie 
kindliche Interesse sich zuwenden soU, dem Eeiche der Phantasie ent- 
nommen werden. Das beste, was wir an phantasiereichen und doch kind- 
lichen Stoffen besitzen, sind und bleiben Fabeln und Märchen, die wir 
auch noch aus anderen, hier nicht weiter zu erörternden Gründen als 
Erzählungsstoff in das erste Schuljahr verlegen und die, weil dem lautem 
Quell einer gesunden Volkspoesie entsprungen, an Gresundheit und Reich- 
tum ihrer Phantasievorstellungen alle für die Kinder gemachten Ge- 
schichtchen weit übertreffen. Wer nur solche oder noch nicht einmal 
diese dem Kinde im ersten Schuljahr giebt, weil er meint, es müsse mit 
dem Eintritt in die Schule das phantasiemäfsige Denken Terbannt werden, 
der reicht dem Kinde Steine statt Brot und bedenkt nicht, dafs es un- 
möglich ist, die Kinder gleich zu verständigen Leuten zu erziehen. Erst 
ganz allmälich, erst nach und nach darf die Schule das notwendige Gegen- 
gewicht gegen die vorzugsweise phantasierende Thätigkeit der Kinder ein- 
legen, wenn sie nicht mit diesem Gegengewicht die eigentlichen Sprung- 
federn der Seele brechen will. 

Märchen und Wirklichkeit bilden einen scharfen Kontrast. Es gilt 
daher einen Übergang vom ersten zur zweiten. Diesen Übergang bringt 
im zweiten Schuljahr die Geschichte Eobinsons, die, in Einbildungs- 
vorstellungen sich zu ergehen, reiche Veranlassung bietet, die zugleich dem 
kindlichen Auge das Verständnis für die wirklichen Dinge und ihre Be- 
deutung in einer Weise öffnet, wie das fesselnder und überzeugender für 
dieses Alter kaum sich denken läfst. Auch die Sagen, die wir im wei- 
teren Verlaufe des Schulunterrichtes als erzählende Profanstoffe benutzen, 
und mit denen wir dem Geschichtsunterricht nach verschiedenen Seiten 
hin vorarbeiten, bieten sowohl der Phantasie, wie dem verständigen Er- 
fassen der Dinge reiche Nahrung. Das gilt auch von der biblischen Ge- 
schichte und ganz besonders von dem ersten Teil derselben, der Pa- 
triarchenzeit. Wie die biblische Geschichte sowohl, wie auch die Pro 
fangeschichte ihre geist- und gemütbildende Kraft nur entfalten kann, 
wenn beim Unterricht in ihnen das, was sie zur Bereicherung und Aus- 
bildung der Phantasie bieten, nicht vernachlässigt wird, davon wird später 
zu reden sein. 

Für die Kultur der Einbildungskraft, damit sie zur Phantasie werde, 
ist der allerwichtigste Stoff die Poesie. Sie ist das deshalb, weil in ihr 
eine ideale, aus Phantasievorstellungen gebildete Welt — auch die der 
Wirklichkeit entnommenen Stoffe sind idealisiert und deshalb doch Er- 
zeugnisse der dichterischen Phantasie — in einem Gewände, das an sich 
schon Wohlgefallen erweckt und das darum das Wohlgefallen am Inhalt 
verstärkt, dem Zögling entgegentritt. Eine sorgfältige Auswahl des für 
die Jugend Geeigneten ist dabei selbstverständliche Voraussetzung. Die 



*) Man kann sich die phantasierende Thätigkeit eines geistig regsamen Kin- 
des kaum bunt genug denken, und diese bunten Gestalten verleihen dem kind- 
lichen Geistesleben den ihm eigentümlichen Zauber. 
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Werke unserer Dichter sind bekanntlich nicht für die Jugend geschrieben. 
Deshalb enthalten manche von ihnen Dinge, die fiir die jugendlichen 
Seelen nicht passen, die vielmehr wegen des bestrickenden Eeizes, in dem 
sie der Jugend noch fernzuhaltende Dinge dem Leser vorführen, auf eine 
unreife Phantasie vergiftend einwirken können. Nicht als ob jedes ero- 
tische Verhältnis, das eine Dichtung vielleicht zum Mittelpunkt der Hand- 
lung gemacht hat, ein solches Gift enthielte. Zu grofse Prüderie in diesen 
Dingen pflegt das Gegenteil von dem zu bewirken, was sie erreichen will. 
Was wir im Auge haben, brauchen wir nicht weiter auszuführen. Aber 
das ist's nicht allein, was wir unter dem vergiftenden Einflufs, den poe- 
tische Erzeugnisse ausüben können, meinen. Zustände, Lebenslagen, Ge- 
mütsbeschaffenheiten, Begierden, Leidenschaften, für welche der ZögUng 
ein Verständnis noch nicht haben sollte und die vielleicht aufserdem noch 
der innem Wahrheit entbehren, Eäsonnements über Einrichtungen, die er 
noch nicht beurteilen kann, Welt- und Lebensanschauungen, die dem im 
Unterricht ihm Gebotenen widersprechen, können, im Gewände von span- 
nenden Erzählungen ihm nahe gebracht, seine intellektuelle, sittliche und 
religiöse Ausbildung schwer schädigen. Dafs wir dabei vornehmlich an 
die Eomandichtung denken, deren Erzeugnisse, von ganz wenigen Aus- 
nahmen abgesehen, der Jugend am besten femgehalten werden, ist wohl 
selbstverständlich. Auch die Jugendromänchen mit ihrem vielleicht span- 
nenden, vielfach freilich auch unendlich faden und dann allerdings nicht 
phantasievergiftendem Inhalte schliefsen wir nicht aus. Wäre der Schade, 
den sie stiften, auch nur dei:^ dafs sie den Geschmao^k an gesunder Kost 
verderben, er ist doch grofs genug. 

Nicht ohne Gefahr sind auch die nur im Kopfe des Dichters mög- 
lichen Eäuber- und Jagdgeschichten, sondern eine die Phantasie übermäfsig 
aufregende Kost, welche bekanntlich die Knaben in einem gewissen Alter 
gierig verschlingen. Die Gefahr liegt in der innern Unwahrheit solcher 
Geschichten, die namentlich bei sehr erregbaren Naturen Unheil stiften 
kann. Das Unheil braucht noch nicht darin zu bestehen, dafs die Jungen 
Vaterhaus und Heimat verlassen und auf Abenteuer ausziehen, eine Folge 
solcher Lektüre, die manchmal sich wiederholt hat; auch das ist schon 
von Übel, wenn die durch solche Erzählungen überreizte Phantasie den 
richtigen Mafsstab verloren gehen läfst für die Beurteilung tüchtiger mensch- 
licher Leistungen, die des Nimbus des ganz Ungewöhnlichen ermangeln. 
Knaben mit sehr reicher und lebhafter Einbildungskraft wird man daher 
solche Kost besser nicht reichen. Bei Naturen von sehr geringer geistiger 
Verdauungskraft kann solche Nahrung vielleicht — doch läfst sich dafür 
eine Garantie nicht übernehmen — als eine Art Arzneimittel günstig 
wirken. 

Aber nicht nur der Stoff ist es. auf den es ankommt bei der so 
wichtigen Pflege der Phantasie. Von gleicher Bedeutung hierfür ist die 
Methode des Unterrichts. 

Sowohl auf den Stoff, wie auf die Form der Behandlung - erstreckt 
sich das als das erste hier zu nennende Gebot, dafs der Unterricht stets 
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für klare, richtige und scharfe Sinnesauffassungen Sorge tragen soll. Diese 
sind, wie schon oben gesagt ist, die Elemente, aus denen sich zuletzt auch 
die Phantasiegebilde zusammensetzen. Durch die Qualität der ersteren ist 
der Wert, den die letzteren für die Geistesbildung haben, bedingt. Der 
Unterricht, der vornehmlich ihre Ausbildung zu besorgen hat, ist die Hei- 
matskunde*). Fällt ihr doch die Aufgabe zu, für den späteren geogra- 
phischen Unterricht, wie für Geschichte und Naturkunde die wichtigen 
Apperzeptionsvorstellungen herbeizuschaffen. Nötigung zu scharfem Sehen 
und Beobachten, Messen, Fixieren des Gesehenen und Gemessenen durch 
einfache Zeichnungen, klares und zusammenhängendes Aussprechen des so 
Gewonnenen: das sind die wichtigsten methodischen Forderungen an den 
heimatskundlichen Unterricht, wenn durch ihn die kindliche Phantasie ge- 
schickt gemacht werden soll, im späteren Unterricht, soweit derselbe sich 
auf Worte beschränken mufs, diese Zeichen für die Dinge in die Sachen 
selbst zu übersetzen. 

Das, was an richtigen und klaren Sinnesauffassungen der Seele durch i 

die Heimatskunde zugeführt wird, der nach dieser Seite hin später die 
Naturkunde das Amt abnimmt, findet im Zeichenunterricht eine gerade fwc 
unsere speziellen Zwecke bedeutungsvolle Förderung und Erweiterung, und 
zwar um so mehr, je richtiger seine Methode ist. Indem er in aufstei- 
gender Eeihenfolge und unter begleitender Belehrung durch den Lehrer 
über die in ihnen zum Ausdruck kommenden Verhältnisse schöne Linien, 
Figuren und Körper auffassen und darstellen lehrt, bringt er der Phan- j 

tasie eine Bereicherung, die deshalb so wertvoll ist, weil durch die Nöti- 
gung zum richtigen, ruhigen Sehen, wie durqh die möglichst gute Dar- 
stellung des Gesehenen diese Formen notwendig auch für die eigene Phan- 
tasiethätigkeit, möge diese nur eine gedachte bleiben oder in künstlerischer 
Thätigkeit später praktisch verwertet werden, ein viel sichereres und zu- 
verlässigeres Material ergeben, als wenn man sich vielleicht nur mit dem 
flüchtigen Anschauen derselben begnügt haben würde. 

Ebenfalls auf Stoff und Form des Unterrichts bezieht sich die zweite 
Forderung, die wir auch von unserm Standpunkt aus an den Unterricht 
stellen, dafs er nicht langweilig sein soll. Langeweile ist die gröfste pä- 
dagogische Sünde. Langweilig aber ist der Unterricht, der die Phantasie- 
thätigkeit nicht anregt. Nur inwiefern dieser Gefahr auch durch die Un- 
terrichtsmethode vorgebeugt werden kann, ist jetzt zu besprechen. 

Vorausschicken will ich hier die Bemerkung, dafs es zum Teil recht 
unbedeutende Mittel zu sein scheinen, welche unsere Zwecke erreichen 
helfen sollen. Aber einmal setzt sich die komplizierte Erziehungsarbeit 
aus vielen kleinen Faktoren zusammen, und dann ist nicht zu vergessen, 
dafs die Erziehungsmafsregeln, zu denen auch die methodischen Gesetze 
für den Unterricht gehören, oft einer ganzen Eeihe von Zwecken dienen. 
Das Gesagte gilt namentlich von dem ersten, was hier zu nennen ist. 



1 



t 



*) Die Frage, ob die Heimatskunde als besondere Disziplin auftreten solle 
oder nicht, können wir hier unerörtert lassen. 
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Um den Vorrat von Vorstellungen, die der Aneignung des Neuen 
als apperzipierendes Material dienen sollen, in Bewegung zu setzen und 
um ihnen die Eichtung auf da^ Ziel zu geben, das erarbeitet werden 
soll, mufs bei jeder Unterrichtseinheit das Ziel, und, wenn sie eine 
gröfsere ist, die eine Reihe von Unterrichtsstunden in Anspruch nimmt, 
müssen aufserdem noch Teilziele an die Spitze gestellt werden. Weü bei 
solcher Zielangabe das Kind notwendig nicht nur die Fragen aufwirft: 
Was wird da geschehen? Wie ist das zu erreichen? sondern weil es dann 
auch aus dem eigenen Gedankenvorrat das herbeiholt, was ihm die Ant- 
wort auf diese Fragen finden hilft, ist das ein nicht zu unterschätzendes 
Erregungsmittel der Phantasiethätigkeit. Wollte man das Herbeiholen der 
für das Verständnis des Neuen wachzurufenden älteren Vorstellungen dem 
Kinde allein überlassen, so würde dieser Prozefs nur sehr unvollkommen 
verlaufen. Der Lehrer hat diese Reproduktionen, die immer den Charakter 
der phantasierenden Thätigkeit an sich tragen werden, zu leiten, und zwar 
schon deshalb, weil dabei auch manches Verkehrte zurückzuweisen ist. 
Je selbständiger dabei die Kinder sind, um so besser. 

Solche Selbständigkeit ist nun auch beim zweiten Teil der Unterrichts- 
arbeit, bei der es sich darum handelt, das Neue aufzufassen, eine Haupt- 
bedingung für die möglichst richtige und vollständige Auffassung. Sie 
macht zugleich an die kindliche Einbildungskraft allerhand Ansprüche. 
Willmann spricht in seinen bekannten pädagogischen Vorträgen hier von 
einer „Phantasie der Praxis", welche der Unterricht anregen soll. Der 
Ausdruck ist, so widersprechend er erscheint, doch recht glücklich gewählt. 
Bei historischen Stoffen soll das Kind sich Fragen aufwerfen und zu beant- 
worten suchen wie: Was wird man thun? Wie wird man sich helfen? 
Wird der Versuch gelingen? Warum mufs er mifslingen? u. a. m. In 
der Geographie soll es sich Fragen zu stellen gewöhnt werden, wie die: 
Welche Richtung wird der Flufs nehmen? Warum liegen hier viele, warum 
dort wenige Städte? Werden hier viel oder wenig Menschen wohnen? 
Warum treibt diese Stadt Handel? Welche Produkte werden sich hier 
finden? Womit werden sich die Bewohner des Landes beschäftigen? und 
ähnliche. In gleicher Weise läfst sich auch in anderen Disziplinen ver- 
fahren. Dafs damit in den Unterricht mehr Leben kommt, als wenn der 
Lehrer einfach das alles giebt, wird jeder gern zugeben. Und worin be- 
steht dieses Leben anders als in der regen Phantasiethätigkeit des Kindes? 
Dafs aber diese Phantasiethätigkeit, soweit sie Irrwege eingeschlagen hat, 
sofort ihre Korrektur findet, darin liegt ein weiterer Segen. Es ist kein 
geringerer, als der, dafs mit der Überleitung aus dem Gebiet des blofs 
Möglichen in die Wirklichkeit die Einbildungskraft zur Phantasie verklärt, 
das blofs phantastische Denken der Kinder allmählich zu einem logischen 
Denken umgebildet wird. 

Eine gute Methode kann, weü sie die Phantasie des Kindes in An- 
spruch nimmt, die Unterrichtserfolge, wie die Freude an der Arbeit in 
aufserordentücher Weise mehren selbst bei einer Disziplin, bei der man 
wohl am wenigsten geneigt ist, die Phantasie eine Rolle spielen zu lassen, 

Ackermann, £. Pädagogische Fragen. 2 
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.nämlich bei der Mathematik. Ist doch beim Eechneu, wenn man das 
sogenannte Kopfrechnen, wie sich's gehört, immer in den Vordergrund 
stellt, das selbständige Kombinieren, das Aufsuchen von den Verhältnissen 
der Zahlengröfsen und von ihren Beziehungen zu einander vorzugsweise 
eine Phantasiethätigkeit, die unter die stete Kontrolle des Verstandes ge- 
stellt werden mufs. Wird doch in der Geometrie die wichtige mathema- 
tische Phantasie am besten dadurch ausgebildet, dafs man die Gesetze 
finden läfst nicht blofs an wirklichen Körpern und an den an die Tafel 
gezeichneten Figuren, sondern auch an blofs gedachten. Das selbständige 
Variieren der Aufgaben ist hier wie dort nicht blofs eine unentbehrliche 
Hilfe für die in der Sache- selbst liegenden Unterrichtsaufgaben, sondern 
ebenso für die Kultur der Phantasie. 

Aber noch weiter mufs der Unterricht die Phantasie in seinen Dienst 
ziehen, wenn er die gewünschten Erfolge erreichen soll, und wird dadurch 
anderseits auch wieder ihre Ausbildung befördern. 

Wenn der Unterricht den ihm zukommenden Beitrag zur Willens- und 
Charakterbildung geben, will, dann mufs ihm die Erweckung des vielsei- 
tigen Interesse die nächste Aufgabe sein. Aufser der bereits besproche- 
nen Anknüpfung des Unterrichtsstoffes an den kindlichen Gedankenkreis 
hat das vielseitige Interesse zur unerläfslichen Voraussetzung die Vertie- 
fung in jenen. Blofs oberflächliches Kennenlernen der Dinge erzeugt keine 
Wärme. Diese aber allein ist die Temperatur, bei der Charaktere sich 
entwickeln. Mag sich's nun handeln um die Betrachtung eines Naturob- 
jektes oder um die Schilderung eines Landes oder um die Erzählung von 
dem, was einzelne Menschen oder ganze Völker erstrebt oder erreicht oder 
erduldet haben, immer wird das lebendige Interesse, welches der Unter- 
richt daran erwecken oder stärken soll, davon abhängen, inwieweit es ge- 
lingt, den Zögling in die Sachen sich versenken zu lassen, die Vorgänge, 
Thaten, Zustände anschaulich vor seinem Auge vorüberzufuhren. Das aber 
ist ohne rege Phantasiethätigkeit nicht möglich. Zunächst natürlich hat 
solche Thätigkeit der Lehrer zu entfalten. Anschaulich schildern kann 
nur der, dem die Sachen selbst anschaulich vor der Seele stehen. Aber 
auch die Phantasiethätigkeit der Schüler selbst mufs hinzukommen. Das 
kann der Unterricht bewirken, wenn die durch eine geschickte Zielangabe 
begonnene Thätigkeit in der weiteren Unterrichtsarbeit fortgesetzt wird, 
wenn der Schüler aus dem eigenen Erfahrungskreis möglichst viel hinzu- 
zufügen, selbst Fragen aufzuwerfen und zu beantworten veranlafst, wenn 
er für den Fortschritt der Betrachtung selbst die Gesichtspunkte aufzu- 
stellen geübt, wenn er auch in das Detaü der Dinge, der Szenen, der 
Örtlichkeiten, der Sitten und Gebräuche eingeführt, wenn er an den dar- 
zustellenden Handlungen als Mitüberlegender, Mitratender, Mithandelndcr 
teilzunehmen gewöhnt wird. Allerdings nimmt ein so in die Tiefe gehen- 
der, den Schüler zu steter Mitarbeit heranziehender Unterricht viel Zeit in 
Anspruch, doch wird daran nur der Anstofs nehmen, der noch von dem 
Vorurteil befangen ist, dafs die Menge des Stoffes es sei, worauf es an- 
komme, während doch gerade diese Stoffmenge der Krebsschaden unseres 
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Schulwesens noch ist Bei solcher Vertiefang in den Stoff, die nur bei 
reicher Thätigkeit der Phantasie möglich ist, vollzieht sich eben durch 
diesen Stoff, der von den Einbildungsvorstellungen zum Teil recht weit 
abweicht, eine Umbildung der Phantasie, insofern die den Dingen ent- 
sprechenden Vorstellungen allmählich das Übergewicht über die Einbil- 
dungsvorstellungen erlangen. Diese Umbildung vollzieht sich allmählich 
und fast unbewufst, daher auch ohne den Schaden, der für das Gemüts- 
leben daraus erwachsen kann, wenn die innere und die äufsere Welt in 
schroffem, unvermitteltem Gegensatz aufeinandertreffen. 

Es ist ein weiteres Stück der ganzen Bildungsarbeit, das Wissen der 
einzelnen Dinge in begriffliche Einsicht umzusetzen; denn das, was die 
Bildung ausmacht, ist vorzugsweise das Allgemeingültige, Gesetzmäfsige. 
Ist nun die Begriffsbildung zuletzt Sache des Verstandes, die den Be- 
griffen zu gründe liegenden Gemeinbilder, die durch die Zusammenstellung 
vieler einzelner Dinge sich bilden, sind, weil diese Zusammenstellung Sache 
der Phantasie ist, Erzeugnisse der letzteren, ein solches Zusammenstellen 
selbst aber wieder ein Bildungsmittel für sie. 

Weil auch der Unterricht in letzter Linie das Wollen bilden soll, . 
mufs er dafür Sorge tragen, dafs zum Wissen das Können hinzukomme, 
denn das Wollen hat das Bewufstsein des Könnens zur Voraussetzung. 
Diesem Zwecke dienen in der Schule alle selbständigen Arbeiten, die der 
Unterricht anregt. Ich will hier nur an die für den Unterricht wichtig- 
sten, die stilistischen, erinnern. Auch in ihren bescheidenen Anfangen 
schon sind das Eeproduktionen mit allerlei Veränderung in der ursprüng- 
lichen Anordnung der Keihen. Mit der wachsenden Kraft mufs die selb- 
ständige Gestaltung mehr und mehr in den Vordergrund treten oder mit 
anderen Worten: die Phantasie mufs dabei selbstthätiger werden. Auch 
hier ist ganz allmählicher Fortschritt nötig. Wer von der kindlichen 
Phantasie bei den schriftlichen Arbeiten zu viel verlangt, kultiviert statt 
ihrer leicht die Phrase; wer umgekehrt seine Ansprüche zu niedrig stellt, 
bringt die Schüler um ein wichtiges Mittel, die Phantasie zu bilden. 
Dasselbe besteht in der Nötigung, aus dem Umfange des Gedankenkreises 
die für die speziellen Zwecke geeigneten Vorstellungen zusammenzusuchen, 
das Zufällige abzusondern, das Charakteristische hervorzuheben, das Ge- 
fundene zu ordnen, den innem Beziehungen und Verbindungen nachzu- 
gehen, die Dinge vielleicht auszuschmücken u. dgl. m., kurz in einer phan- 
tasierenden Thätigkeit, die auf Schritt und Tritt vom Verstände geleitet 
wird und die dadurch selbst an Energie und Sicherheit gewinnen muss*). 



*) Wenn wir oben eine scharfe Grenze zwischen unveränderter und verän- 
derter Reproduktion oder zwischen Gedächtnis und Phantasie nicht anerkennen 
konnten, so wird uns das auch bei der Kontroverse, ob die Aufsätze nur Repro- 
duktionen oder ob sie auch Produktionen sein sollen, die Antwort erleichtem. Es 
handelt sich gar nicht um ein „ob oder ob nicht", sondern nur um ein „mehr oder 
weniger". Der Unterricht, der im Anfang recht zufrieden sein kann, wenn die 
schriftliche Reproduktion recht treu ist, braucht sich gar nicht zu sorgen, was er 
anfangen soll, wenn er an die bedenkliche Grenze kommt. Sorgt er nur dafür» 
dafs das „wenig" ein „viel" werde, dann hat er seine Schuldigkeit gethan. 

. 2* 
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Das wichtigste Können ist das sittliche Können. Auf dieses frei- 
lich steht dem Unterricht ein direkter Einflufs nicht zu geböte. Was er 
an edlen Vorbildern dem Zögling bietet, ist nur eine indirekte Hilfe, die, 
gut angewendet, allerdings viel Segen stiften kann. Aber daneben kann 
er noch ein weiteres thun. Auch der Wille hat nicht blofs sein Gedächt- 
nis, sondern auch seine Phantasie. Alles Wollen setzt, wie oben näher 
ausgeführt wurde, ein Durchlaufen einer Reihe von Gliedern, die aus den 
einzelnen Stadien der Willensakte gebildet sind, voraus. Daraus folgt, 
dafs es auch ein Wollen blofs in Gedanken oder ein phantasiertes Handeln 
giebt. Das Verfolgen vom Wollen anderer Personen, das Sichversetzen in 
die Stelle der andern ist die Vorstufe. Dir mufs als zweites das folgen, 
dafs der Schüler in Gedanken selbst in die Lage eines Wollenden sich 
versetzt, dafs er in seiner Phantasie die Beihe vom Entschlufs bis zur 
Ausführung durchläuft. Hat er das oft gethan, dann bildet sich gewisser- 
mafsen ein Gedächtnis der Phantasie, und es wird ihm später, wenn er 
selbst in gleiche oder ähnliche Lage, wie die blofs gedachte, kommt, diese 
Reihe auch wirklich zu durchlaufen, eher gelingen, als wenn ihm das als 
etwas ganz Neues entgegentritt. Zu solchem Wollen in Gedanken, zu 
einem solchen phantasierten Handeln mufs daher der Unterricht Gelegen- 
heit geben, die sich dem Suchenden zur Genüge bietet*). 

Wer den Gedankenkreis des Zöglings beherrscht, der hat diesen seihst 
in seiner Gewalt. Darin liegt die Bedeutung des Unterrichts für die Er- 
ziehung, es liegt iü der Unmöglichkeit seines ausschliefslichen Einflusses 
zugleich die Schranke für seine Wirkung. Neben den vom Unterricht 
bearbeiteten Gedanken füllen die Seele des Zöglings noch viele andere 
Gedanken. Auch sie haben in der Phantasie zum guten Teil ihre Wurzel 
und erlangen, durch sie genährt, ihre Macht in der Seele. Vermag die 
Zucht nicht schädliche Elemente fernzuhalten, dann können diese, beson- 
ders wenn ihnen in Neigungen und Trieben starke Hilfen zugeführt werden, 
leicht den Einflufs des Unterrichts paralysieren. Bemächtigen sich solche 
Elemente der jugendlichen Phantasie, wird die so auf verderbliche Bahnen 
gelenkte Phantasie durch wirklichen Umgang, wie durch den. welchen 
aufregende, Geschmack und Sittlichkeit verderbende Lektüre bietet, 
weiter genährt, wird sie durch unlautere Begierden und verwerfliche Leiden- 
schaften unterstützt, und fordert sie umgekehrt wieder diese, denn auch 
Begierden und Leidenschaften verdanken ihre Existenz und ihr Wachstum 
zum guten Teil der Phantasiethätigkeit, dann wird der beste Unterricht 
für die Bildung von Geist und Charakter wenig leisten. Aber es ist nun 
einmal das die Natur der sittlichen Weltordnung, dafs das Böse keinem 

*) Auf die Bedeutung des „phantasierten Handelns^', d. h. des Handelns nur 
in Gedanken, zu welchem der Unterricht Veranlassung geben soll, mufste schon 
in der Arbeit „Die Selbstthätigkeit der Schüler beim Unterricht" 
(vgl. die erste Reihe der „Päd. Fragen S. 17") und wird weiter in der Arbeit 
„Die Erziehung zum Wohlwollen" hingewiesen werden. Während an den 
genannten Stellen auf das Wort „Handeln", mufs hier auf das Wort „phan- 
tasiert" der Nachdruck gelegt werden. 
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Menschen fem bleibt. Erst im eigenen Kampf gegen die Macht der Sünde 
wird die sittliche Kraft gewonnen, in der die Tugend besteht. Indessen 
diese Schranke für die Erziehung und namentlich auch fiir den so wich- 
tigen Teü derselben, den Unterricht, mindert nicht seine hohe Bedeutung. 
Je besser er ist, um so wirksamer mufs notwendig sein Einflufs sein. 
Das Böse läfst sich nur überwinden mit Gutem. Auch die bösen Gedan- 
ken und Bestrebungen im Menschen sind nur zu überwinden durch die 
Erweckung guter Gedanken und durch die Pflege des auf das Gute ge- 
richteten WoUens. Und nur ein Unterricht, der recht viele solche Gedanken 
erweckt und aus ihnen ein wohlgeordnetes Ganzes macht, und der alle 
seine Mafsregeln so trifft, dafs sie ein solches Wollen pflegen, darf ein 
guter genannt werden. -Seine Qualität darf man freilich nicht blofs nach 
dem Ergebnis der Prüfungen, in denen leider noch viele die Krönung des 
ganzen Unterrichtsgebäudes erblicken, statt sie als notwendiges Übel an- 
zusehen, taxieren wollen. Das, was mehr wert ist, als das blofse Wissen: 
eine richtige Lebensauffassung, lebendiges Interesse für die Wunder der 
Natur, wie für das Wohl und Wehe unserer Mitmenschen, fromme Ge- 
sinnung und ein den höchsten. und edelsten Gütern zugewendetes Streben, 
das also, was der erziehende Unterricht als Ziel sich gesetzt hat, entzieht 
sich der äufserlichen Schätzung. Die genannten Dinge sind das Material, 
^us welchem der sittliche . Wille sich bilden mufs, der, wenn die Jahre 
der Erziesung vorüber sind und die Verantwortung von den fremden Schul- 
tern auf die eigenen genommen werden mufs, auch die eigene Phantasie 
in Zueilt nimmt und in ihr erhält, dafs sie statt des grofsen Schadens, 
den sie, irregeleitet und mit unedlen Bildern gefüllt, auch dem reiferen 
Lebensalter noch bringen kann, den Segen stiftet, dafs sie das Leben 
reich erhält, auch wenn seine äufsere Gestaltung eine dürftige bleiben sollte. 



Die Bildung des sittlichen Urteils ducch den Unterricht 

Man mag das letzte Ziel aller erziehlichen Einwirkung bezeichnen^ 
wie man wül, immer wird, vorausgeselzt , dafs die Zielangabe eine rich- 
tige ist, ein Doppeltes darin enthalten sein müssen: die Ausbildung der 
richtigen Einsicht und die Erzeugung des auf das Gute gerichteten 
Willens. Beide Teile, in welche das Ziel der Erziehung somit zerfallt, 
sind nicht von gleichem ethischem Werte. Der auf das Gute gerichtete 
Wille besitzt höheren Wert, als jede Einsicht. Der ethische Wert der 
letzteren wird nur bestimmt durch den Dienst, den sie dem ersteren leistet. 
Deshalb mufs alle Einsicht, welche die das höchte Ziel stets im Auge 
behaltende Erziehung zu kultivieren sucht, darauf berechnet sein, in letzter 
Linie solchen Dienst zu leisten. Dieser Dienst kann abermals ein doppelter 
sein. Die zu kultivierende Einsicht kann sich auf die Beschaffenheit 
des Willens selbst, den die Erziehung direkt oder indirekt bilden will, 
oder auf die Mittel erstrecken, die der Wille zur Verwirklichung seines 
Inhalts braucht. Den gröfseren Wert besitzt aber hier wieder die erstere. 
Der Einsicht in die Mittel kommt erst eine sekundäre Bedeutung zu; 
denn die Einsicht in die Mittel, deren ein Wille bedarf, welcher seinen 
Inhalt verwirklichen will, ist an sich ethisch wertlos, wenn die Einsicht 
fehlt, wie der Wille beschaffen sein mufs, dem das Prädikat „gut" zu- 
gesprochen werden soU. Solche Einsicht aber ist die sittliche Einsicht. 

Die Bildung der Einsicht ist Sache des Unterrichts. Will derselbe 
erziehend einwirken, dann mufs er die Ausbildung der Einsicht in das, 
was zu einem guten Willen gehört, als eine seiner Hauptaufgaben be- 
trachten. Thut er das nicht, ist ihm seine vornehmste Aufgabe die Aus- 
bildung von Kenntnissen und Fertigkeiten ohne Kücksicht auf ihre Be- 
deutung für die Sittlichkeit, vielleicht also nur mit Rücksicht auf deren 
Verwertung im praktischen Leben, von welcher Rücksicht z. B., die Fach- 
schule sich leiten lassen mufs, dann ist er kein erziehender Unterricht. 
Er mag dann immerhin gelegentlich auch sittliche Verhältnisse behandeln 
und damit in Wirklichkeit auf die Bildung der sittlichen Einsicht ein- 
wirken, auf den Namen eines erziehenden Unterrichts, d. h. eines Unter- 
richts, welcher vor allem erziehen will, hat er deshalb noch keinen An- 
spruch. Der Unterricht, welcher diesen Namen mit Recht fahrt, mufs 
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deshalb in erster Linie die sittliche Einsicht und dann erst die Einsicht, 
der im Vergleich zu jener nur eine untergeordnete Bedeutung zukommt, 
zu bilden sich angelegen sein lassen. 

Weil aber die sittliche Einsicht nur eine Vorstufe zu der höheren 
Stufe des sittlichen Wollens ist, so wird der erziehende Unterricht, um 
auch zur Erreichung dieses höheren Zieles seinen Beitrag zu geben, die 
sittliche Einsicht zugleich in der Weise auszubilden suchen, dafs die Ein- 
sicht zum Wollen übergehen kann. Welche weiteren Aufgaben daraus für 
den Unterricht sich ergeben, das im einzelnen darzulegen, ist nicht der 
Zweck, an welchen bei dem oben gestellten Thema gedacht war. Der 
Zweck desselben ist nur die Erörterung, was für die Bildung der sittlichen 
Einsicht an sich im Unterricht zu geschehen habe. 

Da die Einsicht im Urteil, die sittliche Einsicht also im sittlichen 
Urteil am deutlichsten sich ausdrückt, so kann man auch die Bildung 
des sittlichen Urteils als diese Aufgabe bezeichenn. ^ 

Überall da, wo die Bedeutung des Unterrichtes für die Erziehung 
noch nicht in voller Klarheit erkannt war, wo man also auch in solchen 
Schulen, die ihrer Natur nach Erziehungsschulen sein sollten, die Mit- 
teilung von Kenntnissen und die Ausbildung von Fertigkeiten für die 
Hauptaufgabe gehalten hat und noch hält, ist deshalb doch die Ausbil- 
dung der sittlichen Einsicht nie ganz vernachlässigt worden. Die Kennt- 
nis der ethischen Gesetze, unter deren Herrschaft das Leben der Einzelnen 
und der Gesamtheit erst menschenwürdig sich gestalten kann, erschien von 
jeher so notwendig als ein wichtiges Stück der Bildung, dafs man sich 
der Aufgabe, sie zu kultivieren, naturgemäfs nicht entschlagen konnte. 
So lange aber diese Aufgabe zwar für sehr wichtig, aber im Grunde doch 
als mir gleichwertig mit der Ausbildung der übrigen Kenntnisse gehalten 
wurde, konnte sie zu dem Kecht und der Bedeutung in der gesamten 
Geistesbildung nicht kommen, die sie erlangen mufs, wenn der Unterricht 
erziehen, nicht aber blofs Kenntnisse und Fertigkeiten ausbilden will. Die 
notwendige Folge einer solchen Koordination mufste die sein, dafs man 
diese Seite Bildung dem Zweige des Unterrichts überliefs, der ausschliefs- 
lich diesem Zwecke zu dienen bestimmt ist, nämlich der ethischen Seite 
des Keligionsunterrichts , dafs man aber bei den übrigen Zweigen des 
Unterrichts vielleicht nur gelegentlich -einmal das ethische Gebiet mit be- 
rührte. Kommt dann noch dazu, dafs infolge der Überschätzung der 
blofsen Kenntnisse der zu bewältigende Wissensstoff ungebührlich wächst, 
und dafs deshalb die zur Bewältigung desselben nötige Arbeit als Druck 
empfunden wird, so kann die schädliche Rückwirkung auf diese Seite des 
Unterrichts nicht ausbleiben. Auch sie mufs unter diesem Drucke leiden, 
und das um so mehr, wenn man die Methode einer Überhäufung mit 
Wissensstoff, vielleicht in der Form eines übermäfsig grofsen Memorier- 
stoffes, auch hierauf anwendet und davon das Heil erwartet. Das aber 
mufs weiter die Folge haben, dafs durch den Unterricht das nicht er- 
reicht wird, was doch erreicht werden soll. 

Aber stimmt dann auch mit diebcr Behauptung unsere Erfahrung 
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überein in betreff der Ausbildung des sittlichen Urteils ? Kann man nicht 
im Gegenteil, wie man das sonst so gern thut, sich rühmen, dafs man 
infolge der Hebung unseres Schulwesens es auch hier so überaus weit 
gebracht habe? Sind die Schäden im sittlichen Leben unserer Generation, 
die man, auch ohne Pessimist zu sein, beklagen mufs und deren Aus- 
wüchse uns zwar noch nicht berechtigen, im allgemeinen schon einen 
Eückgang gegen frühere Zeiten zu konstatieren, aber den besonnen Ur- 
teilenden auch vor der Illusion behüten, dafs es mit der Besserung rapid 
vorwärts gehe, nicht vielmehr auf Bechnung des herrschenden Zeitgeistes 
mit seinem materiellen Sinn und seinem Jagen nach flüchtigem Lebens- 
genufs zu setzen und nicht auf Eechnung der mangelnden sittlichen Ein- 
sicht? In der That, so wenig das Wissen von dem, was recht ist, das 
richtige Wollen und Thun garantiert, so wenig darf man auch die sitt- 
lichen Gebrechen allein aus dem Mangel an sittlicher Einsicht erklären 
wollen. Ist doch auch mit dem Wollen des Guten das Vollbringen des- 
selben nicht gesichert. Und doch ist das Wissen die erste Stufe des 
WoUens, das letztere aber nicht möglich, wenn das erstere fehlt. Dafs 
dieses aber in weiten Kreisen höchst mangelhaft ist, dafs vielfach noch 
eine erschreckende Eoheit im sittlichen Urteil herrscht, dafür braucht man 
sich nicht blos auf die traurigen Erfahrungen unserer Strafrichter zu be- 
rufen, die Urteile über die Bedeutung des Besitzes, über die scharfe 
Grenze zwischen dem Mein und dem Dein, über die Heiligkeit der "Wahr- 
heit , über Kecht und Billigkeit , über den Wert der irdischen und den 
Wert der idealen Güter, über das Verhältnis von Form und Inhalt ethi- 
scher Verhältnisse, über die Gefahr der Verwechselung von Schein und 
Sache, über das, was man nach ethischen Gesetzen thun und unterlassen, 
haben und entbehren, dulden und nicht dulden soll, ist auch in den 
Kreisen derer, die sich gern die Gebildeten nennen, vielfach noch so falsch, 
dafs ein guter Teil der sittlichen Schäden, an denen unsere Zeit krankt, 
zunächst in diesem Mangel seine Erklärung findet. 

Und sollte die Schule sich ganz freisprechen dürfen von der Schuld 
an diesem Mangel? Sie darf es nicht, wenn sie in der Gleichstellung 
der übrigen Kenntnisse mit dem sittlichen Wissen die Bedeutung des letz- 
teren nicht voll anerkannt hat. Sie darf es nicht, wenn sie auch auf 
diesem wichtigsten Gebiete der intellektuellen Ausbildung mit einer Über- 
fülle von Stoff die Wirkung desselben hemmt. Sie darf es endlich nicht 
aus einem dritten, besonders schwerwiegenden Grunde. 

Was von allem Unterricht gilt, dafs die damit erzielte Einsicht in 
die Geistesbildung nur dann wirklichen Wort besitzt, wenn diese Einsicht 
nicht blofs etwas Mitgeteiltes, sondern etwas in der Seele des Zöglings 
unter dessen Mitarbeit Entstandenes ist, das gilt in hervorragender Weise 
von dem Teü des Unterrichts, der das sittliche Urteil bilden soll. So 
lange der Zögling hier nur fremde Urteile, und seien dieselben auch durch 
die noch so hoch stehende Auktorität des Lehrers oder durch noch höher 
stehende Auktoritäten gestützt, anzunehmen und sich anzueignen veranlafst 
wird, entsteht kein sicheres, dauerndes Eigentum. Das wird es erst, 
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wenn diese Urteile seine eigenen Urteile sind, d. h. wenn er sie selbst 
gefunden und sich erarbeitet hat. Kommt dann zu dem in eigener Ar- 
beit gefundenen und damit erst zu einem wirklichen geistigen Eigentum 
gewordenen Urteil die fremde Auktorität hinzu, wird dann die so ge- 
wonnene Einsicht, die er zunächst auch in einer selbsterzeugten, wenn 
vielleicht auch noch unvollkommenen Form aussprechen mufs, in eine 
besonders bezeichnende, klassische Form gekleidet, deren Schönheit an 
sich schon das Wohlgefallen erwecken und die Freuie an dem Selbster- 
arbeiteten vermehren kann, und deren Wert damit noch erhöht wird, dafs 
auch sie durch eine bedeutende Auktorität gestützt ist, dann kann die 
fremde Auktorität die Wirkung allerdings wesentlich verstärken. 

Gerade bei dem für unsem Zweck wichtigsten Zweig des Unterrichts, 
nämlich dem Keligionsunterricht, und also auch bei dem Teil des- 
selben, dessen specielle Aufgabe die Bildung tes sittlichen Urteils ist, hat 
man diesen Weg, die auszubildende Einsicht zu einem wirklichen Eigen- 
tum des Schülers zu machen, oft nicht eingeschlagen und thut das adch 
jetzt keineswegs überall. Wenn man die allgemeine Wahrheit, sei diese 
nun eine ethische oder irgend eine andere, zum Ausgangspunkt des Unter- 
richts macht ; wenn die unterrichtliche Behandlung nur eine grammatische 
oder sonstige sprachliche Analyse ist, wobei man die Begriffe möglichst 
sauber zu zergliedern und scharf zu definieren sucht, so bleibt jene doch 
dem Zögling etwas Fremdes; in das Innere seines Wesens dringt sie, 
ein Teil seines Denkens wird sie nicht. Mag man z. B. das 5. Gebot 
in dieser Weise behandeln und dabei haarscharf den Unterschied zwischen 
feinem und grobem Mord und zwischen den verschiedenen Unterabteilungen, 
in welche jeder dieser Gattungsbegriffe wieder zerfällt, feststellen und dgifür 
sorgen, dafs diese Unterschiede dem Zögling auch zum klaren Bewufstsein 
kommen, und dafs er davon Rechenschaft ablegen kann ; mag man beim 
7. Gebot alle die Möglichkeiten, in denen ein Mensch seine Mitmenschen 
um ihr Eigentum bringen kann, eingehend erörtern, sodafs womöglich 
keine Form der Spitzbüberei dem Auge des Zöglings verborgen bleibt; 
eine wirklich wertvolle Einsicht in das Sündhafte der Übertretung dieser 
Gebote, eine Einsicht, die so Eigentum ihres Besitzers wird, dafs sie dem- 
selben im Falle der Versuchung als ein Schutz sich erweist, erzielt man 
damit nicht. Mag man den schönsten Bibelspruch von dem Glauben, 
aus dem die Gerechtigkeit kommt, oder die inhaltreichsten Bibelworte, 
welche die Genesis der Sünde beschreiben, in dieser Weise mit der gröfsten 
katechetischen Kunst behandeln, einen Einblick in das Wesen des Glau- 
bens oder in das Wesen der Sünde, dafs der Zögling zugleich erkennt, 
was ihm an solchem Glauben selbst noch fehlt, und was er an sünd- 
haftem Denken und Wollen selbst in sich trägt, ein ethisches Urteil, das 
eine zwingende Macht auf ihn selbst ausübt, sodafs er nun wirklich auch 
den eigenen Zustand seines Herzens daran mifst, wird es damit noch 
nicht. Die Worte, seien sie auch noch so schön und inhaltreich, bleiben 
für ihn doch meist leere Worte, und die Gedanken, die darin ausge- 
sprochen werden, doch nur fremde Gedanken. 
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Man verspricht sich und erwartet bei dieser Art des katechetischen 
Unterrichtes viel davon, dafs die heiligen Forderungen der Ethik von dem 
Kinde als Ausflüsse des göttlichen Willens aufgefafst werden, dafs es in 
der Ehrfurcht vor der göttlichen Auktorität den Geboten sich unterwirft 
und sie befolgt, und es soll nicht geleugnet werden, dafs diese Auktorität 
namentlich auf frühen Altersstufen solche Wirkung üben kann. Eine 
nachhaltige Wirkung solcher Auktorität, bei der das Befolgen der 
ethischen Gesetze mehr als ein blofs legales Handeln, bei der es viel- 
mehr ein sittliches Handeln wird, ist doch erst dann möglich, wenn 
zuvor der Zögling in seiner eigenen innem Erfahrung die rechte Beurtei- 
lung vom Wert oder Unwert einer Gesinnung oder Handlungsweise auf- 
gefunden und sie, um dieselbe sich auch recht klar zu machen, ausge- 
sprochen hat. 

Wenn aber die eben beschriebene Form des katechetischen Unter- 
richtes, von der hier freilich nur eine ihrer Seiten und noch keineswegs 
alle ihre Fehler beleuchtet sind, diese Form des Unterrichts, die sich 
vom Katechismusunterricht auch auf andere Unterrichtszweige übertragen 
und hier, und zwar nicht zum wenigsten gerade bei denen, welche der 
ethischen Bildung dienen sollen, die Früchte, die ein richtiger Unterricht 
bringen soll, hat verkümmern lassen, nicht die richtige ist, welche ist es 
denn? Die Antwort auf diese Frage ist der Kernpunkt des gewählten 
Themas. Sie ist in der Hauptsache bereits gegeben. Nur die Form des 
Unterrichts kann die richtige sein, welche die Einsicht, in unserem FaUe 
also die ethische Einsicht, nicht giebt, sondern sie entstehen läfst und dafür 
sorgt, dafs das sittliche Urteil nicht ein fremdes bleibt, sondern ein eige- 
nes wird. Um diese Antwort aber auszuführen und sie damit zu ver- 
deutlichen, müssen wir etwas weiter ausholen. 

Mit einem, je nach dem Lebenskreise, dem sie entstammen, ärmeren 
oder reicheren Vorrat an sittlichen Vorstellungen treten die Kleinen in 
die Schule ein*). Die Mehrzahl dieser Vorstellungen erscheint zunächst 
nur in der Form von sittKchen Gefühlen, denen, wie den meisten Ge- 
fühlen, noch eine gewisse Unklarheit anhaftet. Manche haben sich bereits 
zur Klarheit des Urteils erhoben. ,,Das ist gut^, „das ist brav'', „das 
ist recht'', „das ist nicht gut", „das ist nicht brav", „das ist nicht 
recht" haben die Kinder zunächst nur den Eltern oder älteren Geschwi- 
stern nachgesprochen. Bald haben sie auch selbst schon diese Urteile 
gefällt über fremdes Thun oder über sich selbst. Bei den meisten, die 
das schulpflichtige Alter erreicht haben, sind damit die Kategorien des 
sittlichen Urteils wohl erschöpft. Es ist die Aufgabe des Unterrichts, 
diese Kategorien allmählich zu klären und zu erweitem. Vergeblich würde 



*) Niemand wächst auf unter Menschen, dem gar nichts von dem eigentüm- 
lichen Wert der verschiedenen Willensverhältnisse, fie sich allenthalben erzeugen, 
in 's geistige Auge fiele; aber wie verschieden die Intensionen und die Sunune 
dieser Auifassungen ! ,Wie verschieden die Schärfe der Unterscheidungen und der 
Effekt auf das Ganze des Gemütes! Herbart, Pädagog. Schriften. Ausg. von 
Wülmann I S. 479. 
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man das mit allgemeinen Betrachtungen und Lehren zu erreichen suchen. 
Diese sind namentlich in der frühen Jugend durchaus ungeeignet, den 
Sinn für das Sittliche zu erwecken. Nur an konkreten Stoffen hat sich 
derselbe bisher gebildet und kann er sich weiter entwickeln. Die That- 
sache, dafs die Orientierung an anderen der Orientierung an uns selbst 
vorausgeht, ist für den Lehrer ein Fingerzeig, dafs er auch das Urteil 
über gut und böse, Kecht und Unrecht zunächst an dem, was andere 
thun, nicht aber an der Kinder eigenem Thun zu bilden sucht, auch 
schon aus dem Grunde, weil dort das Urteil nicht durch allerlei egoistische 
Eücksichten getrübt wird. Nicht blofs, weil davon erst das Verständnis 
von dem Thun und der Sinnesweise der andern abhängt, mufs dabei aber 
von Anfang an die eigene Erfahrung der Kinder mit herangezogen werden, 
sondern hauptsächlich auch deshalb, damit sie die Urteile über die sitt- 
lichen Verhältnisse, die sie an fremden Personen gewonnen haben, auf 
ihr eigenes Denken und Handeln zu beziehen sich gewöhnen. Nur auf 
diese Weise können die selbstgefallten sittlichen Urteile allmählich zu 
einer Macht im eigenen Herzen werden, der die sittliche Beurteilung nicht 
nur andern, sondern auch sich selbst gegenüber zum Bedürfiiis wird. Die 
andern, über welche das Kind ein sittliches Urteil fällen soll, dürfen aus 
mehr als einem Grunde nur Personen sein, mit denen das Kind durch 
den Unterricht selbst erst Bekanntschaft; anknüpft. 

Nicht darauf kann es uns aber ankommen, dafs die Kinder über- 
haupt sittliche Urteile über andere fällen lernen, sondern das diese Ur- 
teile zugleich klar und bestimmt sind. Klarheit und Bestimmtheit können 
diese aber nur erlangen, wenn die Personen, «über welche geurteilt werden 
soll, und die Verhälüiisse, in welchen sich jene bewegen, einfach genug 
sind, um dem kindlichen Verständnis den sittlichen Gehalt nahe zu 
bringen. Sie müssen zugleich das Interesse des Kindes ganz in Anspruch 
nehmen, da nur unter dieser Voraussetzung das Urteil zugleich Wärme 
und Kraft bekommt. Weil erfahrungsmäfsig die sogenannten moralischen 
Erzählungen das nicht thun, acceptieren wir auch aus diesem Grunde die 
für die ersten Schuljahre von Ziller empfohlenen Erzählungsstoffe. 

Es würde nur auf einem Mifsversändnisse beruhen, wenn man die 
Befürchtung aussprechen wollte, die Kinder würden zum Räsonnieren an- 
geleitet, wenn wir sie bei jedem Schritt der Erzählung nötigen wollten, 
Gericht zu halten über die handelnden Personen, die wir ihnen vorführen. 
Nichts liegt uns femer, als das letztere zu wollen. Nur das sei zugegeben, 
dafs es nicht ganz leicht ist, die Stellen zu finden, wo die Antwort auf 
die Fragen: „Was meinst du dazu?'' „War das recht oder unrecht?" nur 
der Ausdruck ist lür das kindliche Bedürfnis, von dem sittlichen Ein- 
druck Rechenschaft zu geben, den Personen und Handlungen notwendig 
auf das Gemüt des Kindes ausüben. Findet aber der Lehrer diese Stellen, 
dann ist auch die Zumutung nicht grofs, das gefällte Urteil zu begründen, 
und wenn das Urteil mit Recht ein mifsbilligendes war, dann auch aus- 
zusprechen, wie wohl gesprochen und gehandelt werden mufste, wenn 
Worte und Thaten Billigung finden konnten. Dafs wir aber nichts Un- 
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mögliches verlangen, dafs das sittliche Urteü nicht blofs Phrase, sondern 
dafs es der Ausdruck sei für den Eindruck, den die Erzählung auf das 
Oemüt des Kindes wirklich gemacht hat, das wird durch den Stoff und 
durch das ethische Material, das er enthält, verbürgt. Ist doch die Be- 
urteilung dessen, was Lob und was Tadel verdient, für das Kind gewifs 
nicht schwer, wenn der Stoff, wie das bei dem genannten der Fall ist, 
dem Kinde kongenial ist. Sind doch die Guten und die Schlechten hier 
noch scharf geschieden; liegen doch die Tugenden der Treue, des Wohl- 
wollens, des Fleifses, des Gehorsams, der Wahrheitsliebe u. a. m. wie das 
Gegenteil davon dem Verständnis der Kinder keineswegs so fem, dafs sie 
darüber kein selbständiges Urteil haben könnten. Wird trotzdem ein fal- 
sches Urteil gefallt, so findet das leicht seine Korrektur, am besten durch 
den, der falsch geurteilt hat, nachdem er veranlafst worden ist, die Sache 
nochmals zu durchdenken, und erst wenn das nicht ausreicht, durch 
andere Schüler oder eventuell auch, wenn auch erst an letzter Stelle, 
durch den Lehrer, der in der Besprechung des Falles das richtige Urteil 
entstehen lassen wird, nicht aber, wenn anders er die oben erörterte Eegel 
als richtig erkennt, es einfach nur giebt. 

Komplizierter als in den Erzählungsstoffen, von denen oben gesprochen 
wurde, sind die Verhältnisse in der biblischen Geschichte, wenn auch 
in dieser Beziehung ein grofser Unterschied stattfindet zwischen den Teilen 
derselben, die wir, noch von anderen Motiven geleitet, hier an den Anfang 
stellen, und denen, die in aufsteigender Stufenreihe ihnen folgen. Mit 
der Schwierigkeit in der Auffassung derselben wächst aber auch ihr 
Eeichtum. • 

Dieser Eeichtum besteht zunächst darin, dafs der Umfang dessen, 
was lieblich ist und wohllautet, was gottgefällig ist und nachahmungs- 
wert, und was davon das Gegenteil ist, von Stufe zu Stufe zunimmt. Sind 
die ethischen Verhältnisse und die Eepräsentanten sittlich guter und sitt- 
lich verwerflicher Gesinnung in der Patriarchenzeit noch relativ einfach 
und leichter zu durchschauen, so mufs im Fortgang des biblischen Ge- 
schichtsunterrichts, der auch aus diesem Grunde den unhaltbaren Stand- 
punkt einer Anordnung nach konzentrischen Kreisen aufgegeben hat, das 
ethische, der selbständigen Beurteilung der Schüler zu unterstellende Ma- 
terial immer mehr und immer bestimmter spezialisiert, es müssen die 
Schüler von der Trennung der Guten und der Bösen zu der Trennung des 
Guten und des Bösen in einer Person erhoben werden. Zu den leicht 
verständlichen Tugenden und Untugenden, die in hellem Lichte oder in 
dunklem Schatten die Patriarchenzeit erkennen läfst, zu den durchsichtigen 
sittlichen Verhältnissen dieser frühen Kulturstufe kommen allmählich 
schwerer zu beurteilende tugendhafte oder verwerfliche Gesinnungen, Ver- 
hältnisse und Lebenslagen, die ein eingehendes Durchdenken nötig machen 
und bei denen das vom Zögling geforderte sittliche Urteil nicht mehr nur 
vom Totaleindruck sich leiten lassen kann, sondern auf spezialisierte 
ethische Analyse sich gründen mufs. So kann, um das an dem höchsten 
Beispiel zu veranschaulichen, erst bei einem solch eingehenden Durch- 
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denken seiner heiligen Gesinnung, seiner unendlichen Liebe, seiner selbst- 
verleugnenden Aufopferung für die sündige Menschheit, erst bei einer ganz 
speziellen Vergleichung der Denk- und Handlungsweise des Gottessohnes 
mit den Gedanken und Thaten derer, die in liebevoller Hingebung sich 
ihm anschlössen und in bewundernder Verehrung zu ihm emporblickten, 
wie derer, die in stumpfer Gleichgiltigkeit oder in hochmütiger Verblen- 
dung sich von ihm abwandten oder ihm entgegentraten, die Geschichte 
der heiligen Person des Erlösers den Schüler zu der Hoheit und Reinheit 
des sittlichen Urteils emporheben, die wir im Unterricht der Jugend frei- 
lich nie völlig erreichen können, aber wenigstens anzubahnen suchen 
müssen. Immer aber ist auch hier, wie bei jedem anderen historischen 
Material, der Erfolg des Unterrichts für unsem speziellen Zweck dadurch 
bedingt, dails solche Urteile nicht vom Lehrer dem Schüler nur mitgeteilt 
und aufgenötigt werden, sondern dafs dieser dieselben frei in sich erzeugt. 
Gerade bei den sittlichen Urteilen, zu denen das heilige Leben Christi uns 
Anregung und Veranlassung giebt, und zu denen der gereifte Lehrer, wenn 
anders er von christlichem Geiste erfüllt ist, in viel höherem Mafse die 
Fähigkeit besitzt, als der unreife Schüler, liegt die Gefahr nahe, dafs mau 
von der Begeisterung für dieses göttliche Leben sich bestimmen läfst, Ur- 
teile darüber dem Schüler aufeudrängen. Und doch bleiben ihm dieselben, 
so gut sie auch gemeint sind, weil er sie nicht selbst gefunden hat, leicht 
nur leere Worte. Nur das kann des Unterrichts Aufgabe sein, dafs er, 
soweit für den Zögling ein volles Verständnis der sittlichen GrÖfse dessen, 
den niemand einer Sünde zeihen konnte, noch ausgeschlossen ist, und eben 
deshalb auch ein selbstgewonnenes Urteil darüber von ihm noch nicht 
gefallt werden kann, wenigstens eine Ahnung davon und somit das Ver- 
langen zu erwecken sucht, diese GrÖfse später ganz zu begreifen. Mit 
vom Lehrer bestimmt formulierten und vom Schüler nachgesprochenen Ur- 
teilen wird das aber sicher am wenigsten erreicht. Der beste Weg dazu 
ist die Einführung in das Verständnis der religiös besonders hoch stehen- 
den Personen der Geschichte, z. B. eines Paulus, eines Augustin, eines 
Luther. Dafs die Einsicht in die sittliche Gröfse dieser Männer dem 
Zögling ebenfalls nicht einfach gegeben werden dürfe, sondern dafs die- 
selbe erst mit dem allmählichen Verstehen der Geistesentwickelung dieser 
Männer in ihnen entstehen müsse, wenn diesem Verständnis ein höherer 
Wert zukommen soll, ist wohl nicht erst besonders zu begründen. Lernt 
er ihre Geisteskämpfe kennen, bleiben ihm dabei die Mängel nicht ver- 
borgen, die auch diesen sittlichen Heroen noch anhaften, so kann das nur 
dazu beitragen, sie seinem Verständnis näher zu bringen, sofern das über- 
haupt dem jugendlichen Alter einem bereits scharf ausgeprägten sittlichen 
Charakter gegenüber, dessen Sittlichkeit sich aus vielen einzelnen Faktoren 
zusammensetzt, möglich ist. Wenn aber für einzelne Züge in einem sol- 
chen Charakter ein klares Verständnis, das in einem bestimmten Urteil 
Ausdruck findet, noch nicht vorhanden ist, resp. nicht vorhanden sein 
kann, dann wird man zunächst mit der Erweckung eines sittlichen Ge- 
fühles sich zu begnügen haben. Dafs wenigstens dieses sich bilde, dafür 
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ist, wie für das Urteil, eine gründliche Einführung in Umfang und Inhalt 
des Stoffes die erste Voraussetzung. Eine blofs grammatische Analyse nach 
Form der alten Katechetik leistet auch dieses nicht. 

Der Eeichtum der heiligen Geschichte besteht nicht allein in der 
Fülle und Hoheit des ethischen Materials, das sie in sich schliefst. Ge- 
schichte und Erfahrung belehren uns, dafs die höchste Form der Ethik, 
die in menschlichen Verhältnissen und in einzelnen Persönlichkeiten sich 
ausgeprägt hat, nur auf religiösem Boden erwachsen ist. Die Wissenschaft 
kann wohl die Ethik ohne Beligion begriffsmäfsig konstruieren; das sitt- 
liche Leben, das nicht blofs auf wenige einzelne Tugenden sich beschränkt, 
sondern als das Streben, die Gesamtheit der Tugenden in sich zu vereini- 
gen, oder, was dasselbe sagt, die Tugend darzustellen, sich yerkörpert hat, 
ist am vollendetsten nur im Bunde mit der Keligion verwirklicht worden. 
^Erst die religiösen Vorstellungen können die Zuversicht des WoUens und 
die mit dem Gelingen des Handelns wachsende Freudigkeit an den Arbeiten 
des sittlichen Lebens verleihen und damit die Kraft erhöhen." Deshalb 
darf die Aufgabe der Erziehung nicht blofs die sittliche Bildung, es 
mufs dieselbe vielmehr die sittlich-religiöse Bildung sein. Und eben 
daraus erklärt sich's, dafs wir den gröfsten Eeichtum an sittlichen Ver- 
hältnissen und die hervorragendsten Bepräsentanten sittlicher Gesinnung 
in der heiligen Geschichte verzeichnet finden, dafs die sittlich am höchsten 
stehenden Personen der Geschichte uns da entgegentreten, wo das Christen- 
tum tiefe Wurzeln im Leben der Völker geschlagen hat. Wo uns der 
Nachweis möglich ist, dafs die sittliche Stärke auf tiefes religiöses Be- 
wufstsein sich gründet, wo der Zögling mit eigenen Augen sehen kann, 
dafs die imponierende Kraft der Sittlichkeit und ihre Widerstandsfähig- 
keit gegen die Mächte des Bösen auf dem Boden der Religiosität er- 
wachsen ist, da wird durch die Einführung in das Geistes- und Gemüts- 
leben dieser sittlich - religiösen Heroen nicht blofs das religiöse Denken 
nachhaltige Förderung erfahren können, auch das an ihnen sich bildende 
sittliche Urteil wird und mufs an Bestimmtheit und Klarheit gewinnen. 
Das sichert der heiligen Geschichte, die von der Anschauung getragen 
ist, dafs die Geschicke der Menschen Mafsregeln Gottes zu ihrer Leitung 
und Vervollkommnung sind, und durch deren unterrichtliche Behandlung 
wir den Glauben* an die göttliche Leitung des Menschengeschlechtes in 
die Herzen der Jugend pflanzen wollen, ihre hohe Bedeutung auch für 
die sittliche Bildung. 

„Nur aus der Menge und Mannigfaltigkeit der Veranlassungen zum 
sittlichen Urteil, deren das Individuum schon in sich so viele findet, deren 
ausserdem die Familie, der Umgang, endlich das, was in die Sphäre des 
synthetischen sowohl als analytischen Unterrichts fallt, einen unerschöpf- 
lichen Vorrat darbietet; nur aus diesem Reichtum, welcher noch über das 
einer geordneten, einer ergreifenden Darstellung föhig ist, . . . kurz nur 
aus der ästhetischen Gewalt der moralischen Umsicht kann 
die reine begierdenfreie, mit Mut und Klugheit vereinbare 
Wärme für's Gute hervorgehen, wodurch echte Sittlichkeit zum 
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Charakter erstarkt". Dieses Wort Herbarts*) weist auf die Notwen- 
digkeit hin, die Menge und Mannigfaltigkeit der Veranlassungen zum 
sittlichen Urteil, welche in dem Erzählungsstoff für die früheste Alterstufe 
der zu Unterrichtenden, wie in der heiligen Geschichte sich darbieten, 
innerhalb der Sphäre des Unterrichts noch weiter zu vermehren. Die 
Zweige des Unterrichts, die solchen Dienst in ergiebigster Weise uns 
leisten können, sind die Geschichte und die Litteratur. 

Soll die Geschichte reiche Veranlassung zum sittlichen Urteil uns 
geben, dann müssen wir freilich dem Hegerschen Wort, „dafs die Welt- 
geschichte aufserhalb des Gegensatzes zwischen Tugend und Laster stehe ^, 
unsere Zustimmung versagen. Wir müssen uns aber auch losmachen von 
dem Gedanken, als ob der Stoff an sich jenen Dienst besorgen werde. 
Eine klare Auffassung der Willensverhältnisse, welche in dem reichen 
historischen Material sich uns darbieten, die durch bestimmte Formulie- 
rung des ethischen Urteils von Seiten des Schülers als solche sich zu 
erweisen und eine genaue Analyse des ethischen Gehaltes zur Voraus- 
setzung hat, ist für solche Verwertung des historischen Stoffes unerläls- 
liche Bedingung. Eine weitere Bedingung aber ist die rechte Ökonomie 
in dieser Arbeit, die uns vor der Gefahr behütet, des Guten zu viel zu 
thun und damit den Sinn für das Sittliche abzustumpfen, statt ihn zu 
vervollkommnen. Das Aussprechen des sittlichen Urteils soll dem Zögling 
zu einem BedürMs bei der geschichtlichen Betrachtung werden. Dafs 
dasselbe entstehe, dazu mufs allerdings der Geist und die Form, in wel- 
cher der Geschichtsunterricht erteilt wird, sein gutes Teil beitragen. Nur 
wenn die Geschichte nach Herbarts Forderung die ästhetsche Dar- 
stellung der Welt, d. h. eine Betrachtung des sich entwickelnden 
Menschenslebens im Lichte der sittlichen Ideen ist, was indessen nicht den 
Sinn haben soll, dafs der Lehrer selbst diese sittlichen Ideen, die darin 
enthalten sind, darzulegen und selbst das geschichtliche Material an sol- 
chen Mafsstäben den Schülern gegenüber zu messen habe, sondern nur 
den, dafs er zu dem Vergleichen der einer ethischen Beurteilung zu unter- 
werfenden Bestrebungen und Handlungen mit den seinen Schülern schon 
bekannten sittlichen Forderungen Anregung giebt; nur wenn er diese An- 
regung beschränkt auf das, worin sich Löbliches und Verwerfliches be- 
sonders scharf und bestimmt ausprägt, nicht aber etwa in verkehrtem 
Eifer alles und jedes der ethischen Beurteilung unterwirft, kann die Ge- 
schichte, diese Lehrmeisterin der Menschheit, auch für den Schüler das 
werden auf dem Gebiete des Sittlichen. 

Der Gang, den noch andere methodische Forderungen bei der Ertei- 
lung des Geschichtsunterrichts uns einzuschlagen gebieten, und bei dem 
wir einfache, leicht verständliche Verhältnisse, einzelne, mit deutlich aus- 
geprägten Charakterzügen begabte Personen der ältesten Zeit an die Spitze 
stellen, erleichtert uns auch hier die Arbeit. Mut, Tapferkeit, Treue, Be- 
harrlichkeit, Liebe zur Heimat und zum Vaterlande, Hochherzigkeit, Ge- 
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meinsinn, das sind die Tugenden, denen am frühesten das Verständnis 
und das Wohlgefallen der Kinder gesichert ist. Was diesen Tugenden 
gemäfs ist und was denselben widerspricht, das finden sie leicht heraus^ 
dafür stehen ihnen auch die Worte des Beifalls oder der Mifsbilligung 
bald zur Verfügung. 

Gröfsere Vorsicht und Sparsamkeit empfiehlt sich im Appell an das 
jugendliche Urteil im Fortschritt des geschichtlichen Unterrichts. Wo es 
verlangt wird, da ist aus mehreren Gründen reifliche, eingehende Erwä- 
gung und gründliche Motivierung in noch höherem Mafse nötig, wie das 
bei den schwierigeren Partien der Heilsgeschichte gefordert wurde. Das 
ethische Material, welches in der Geschichte enthalten ist, liegt, sofern 
wir von den meist noch durch ausschmückende Zuthaten verschönerten 
einfachen Verhältnissen früher Kulturstufen absehen, nicht so offen zu 
Tage wie dort. Fehlt doch gar viel, dafs die Darstellung von der all- 
mählichen Entwickelung der Menschheit ohne weiteres als eine Darstellung 
vom allmählichen Siege des Guten über das Böse betrachtet werden könnte ; 
scheint doch im Gegenteil, wenigstens bei einer mehr oberflächlichen Be- 
trachtung der Dinge , der Pessimismus seine Berechtigung stützen zu 
können auf das Überwiegen des letzteren über das erstere. Auch müssen 
Gedanken und Handlungen einzelner Personen und ganzer Gesellschafts- 
kreise und Volksschichten, von denen die Blätter der Geschichte uns be- 
richten, wenn anders jene richtig aufgefafst werden sollen, nicht allein 
vom ethischen Gesichtspunkte betrachtet werden, und bei dem letzteren 
ist — darin aber liegt neben dem Lehrreichen, was gerade diese allmäh- 
liche Umwandlung der sittlichen Anschauung enthält, doch auch wieder 
eine weitere Schwierigkeit — um des gerechten Urteils willen die allmäh- 
lich sich verändernde und klärende ethische Auffassung mit in Kechnung^ 
zu ziehen. Endlich aber fehlt uns vielfach bei historischen Personen der 
Einblick in die innere Werkstatt des Geistes. Wir hören wohl ihre Worte^ 
wir sehen ihre Thaten, aber die Motive, aus denen beides hervorgeht^ 
bleiben uns verborgen. Und doch mufs man auch diese kennen, wenn 
man in seinem Urteil, das so gern nur durch die Erfolge sich bestimmen 
läfst, nicht ungerecht sein will. Gerade dieses innere Seelengetriebe ist 
das ethisch bildende Material, gerade die innersten Beweggründe sind das, 
was als das allgemeine Menschliche in dem wechselnden Charakter der 
Zeit und in dem verschiedenen nationalen Gepräge sich wenig verändert. 

Trotz alledem und obgleich die Menschheit von der Geschichte oft 
viel zu wenig sich hat belehren lassen, mufs der sein Ziel fest im Auge 
behaltende Unterricht diese Lehrmeisterin in Ehren halten. Ist sie es 
doch, die nach Schillers Wort „den Geist von der gemeinen und klein- 
lichen Ansicht moralischer Dinge entwöhnen soll, und indem sie vor den 
Augen das grofse Gemälde der Zeiten und Völker auseinanderbreitet, die 
vorschnellen Entscheidungen des Augenblicks und die beschränkten Ur- 
teile der Selbstsucht verbessert." Eine so wichtige Hilfe gerade bei der 
sittlichen Bildung wird sie aber sicher dann am wenigsten leisten, wenn 
man es dem Zufall überläfst, ob der geschichtliche Stoff den ZögKng von 
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seiner engen Ansicht moralischer Dinge entwöhnen nnd ' seine vielleicht 
vorschnellen Entscheidungen des Augenblicks und seine beschränkten Ur- 
teile der Selbstsucht verbessern werde, statt bei solcher allmählichen Um- 
gestaltung seines sittlichen Denkens ihm behilflich zu sein, indem man 
zu einem sorgfältigen Durchdenken der in der Geschichte gebotenen 
Willensverhältnisse, zu einem Messen derselben an den idealen Mafsstaben, 
zu einem Vergleichen fremder hochherziger Denkweise mit dem eigenen 
Denken ihm reiche Veranlassung giebt; wenn der Geschichtsunterricht sich 
darauf beschränkt, nur äufserlich Geschehenes ihm vorzuführen, nicht aber 
zugleich für die vertiefende Auffassung Sorge trägt, die namentlich auch 
die Beurteilung der Dinge von dem sittlichen Gesichtspunkte aus in's Auge 
fafst; wenn er nicht diese Vertiefung die eigene Arbeit des Schülers werden 
läfst, deren notwendige Folge ein selbständig gefundenes, klar und he-, 
stimmt ausgesprochenes Urteil desselben ist. Das Erarbeiten und Aus- 
sprechen solcher Urteile steht gewifs nicht nur nicht im Widerspruch mit 
dem Wort des Evangeliums: „Eichtet nicht, auf dafs ihr nicht gerichtet 
werdet^, sondern es ist eben wegen des notwendig vorausgehenden Durch- 
denkens auch alles dessen, was za seiner Gewinnung mit herangezogen 
werden mufs, und wobei der Versuch, die Dinge zu erklären, noch nicht 
dazu führen mufs, alles zu entschuldigen, der beste Schutz vor einem 
vorschnellen und lieblosen Urteile auch über Vorgänge und Lebensäufse- 
rungen, welche die tägliche Erfahrung dem Zögling entgegenbringt. 

Die zur Gewinnung richtiger sittlicher Urteile nötige Vertiefung in 
das ethische Material der Geschichte setzt eine andere Vertiefung voraus, 
nämlich die psychologische. Welcher Art diese sein müsse, darüber habe 
ich mich a. a. 0.*) ausgesprochen. Schon oben ist darauf hingewiesen, 
warum sie gerade hier nicht leicht sei. Weil wir aber die psychologische 
Analyse auch in der Geschichte nicht entbehren können, werden wir die 
Methode für sie an andern Stoffen lehren müssen. Am besten an solchen, 
die wie die Geschichte Ethisches und Psychologisches in sich vereinigen, 
dabei aber das Psychologische deutlicher erkennen lassen, als diese das 
thut. Solche Stoffe liefert uns die Litte ratur und in besonders ergie- 
biger Weise wieder die Poesie. Gerade weil hier und am meisten in 
iliren vollendetsten Schöpfungen das Ethische vom Grunde klarer psycho- 
logischer Zeichnung sich abhebt, wird das Verständnis der ersteren er- 
leichtert, der Zusammenhang zwischen beiden Gebieten auch dem Zögling 
zum Bewufstsein gebracht und in ihm die Fähigkeit erzeugt, das Psycho- 
logische auch da leicht zu ergänzen, wo es der Stoff nur in geringerer 
Klarheit darbietet. Dazu kommt als eine sehr wesentliche Hilfe, dafs die 
poetischen Stoffe das vor den rein historischen voraushaben, was Herbart 
die „ergreifende Darstellung'' genannt hat. Auch in dieser Bezie- 
hung kann und soll der Lehrer von dem Dichter lernen für die Behandlung 
der Stoffe, die eine solche Darstellung vielleicht noch nicht gefunden haben. 



*) Pädagogische Fragen. Erste Reihe S. 79 ff. 

Ackermann, E. Pädagogische Fragen. 3 
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derselben aber wohl fähig sind und sie gerade durch die psychologische 
Ausführung erhalten können. 

Aber noch nach einer anderen Seite ist die Poesie eine geradezu un- 
entbehrliche Gehilfin bei der sittlichen Bildung. 

Das Überwiegen des ganz oder wenigstens teilweise sittlich zu Mifs- 
billigenden in der Geschichte, das Imponierende der Gröfse und der Macht, 
die hier oft des sittlichen Wertes entbehren, namentlich aber die für die 
Reinheit der zu bildenden sittlichen Urteile leicht schädlich wirkende Dis- 
harmonie zwischen der sittlichen Qualität der handelnden Personen und 
den erreichten Erfolgen kann ein Hindernis werden für die Sicherheit der 
ethischen Urteile. Das natürliche Gerechtigkeitsgefühl der Jugend läfst 
sich , gern durch den Eindruck des Erfolges bestimmen bei der Beurteilung 
der Wege, die zu ihm geführt haben. Für das Tragische aber des Mifs- 
verhältnisses zwischen beiden und für die Notwendigkeit, dadurch in seinem 
Urteil nicht sich beirren zu lassen, der ihrem Gefühl gern folgenden Ju- 
gend ein Verständnis zu eröffnen, ist sehr schwierig. Darum liegt in der 
Gerechtigkeit, welche die Poesie, um dieses natürliche Gefühl zu befriedi- 
gen, enthalten mufs, in dieser „poetischen Gerechtigkeit", eine wohl- 
thätige Gegenwirkung gegen den Mangel an Gerechtigkeit, den das mensch- 
liche Auge in den Dingen der Wirklichkeit so oft entdeckt, und eine 
Stütze, die erst eine sehr gereifte sittlich-religiöse Lebensauffassung, ohne 
dadurch selbst gefährdet zu werden, entbehren kann. 

Herbart betrachtet das Ethische nur als einen Zweig des Ästhe- 
tischen. Auch die Willens Verhältnisse , die Grundlagen alles Ethischen, 
unterliegen, vrie die rein ästhetischen Verhältnisse, einer absoluten, begier- 
denlosen Wertschätzung. Wie man nun die letztere in der Sphäre des 
rein Ästhetischen keineswegs nur auf negativem Wege, also dadurch, dafs 
man Unschönes anschauen läfst, kultivieren kann, so läfst sich das unbe- 
dingte ethische Wohlgefallen auch nicht durch Zeichnung von nur unvoll- 
kommenen Willensverhältnissen, wie solche die Umgebung der Kinder und 
der weitere Umgang bieten, den die Geschichte ihnen eröffnet, erzeugen 
und der Sinn für eine diesem Wohlgefallen entsprechende Beurteilung aus- 
bilden. Dazu ist das Anschauen idealer oder wenigstens idealisierter 
Willensverhältnisse nötig. Solches Anschauungsmaterial uns zu bieten, ist 
die Sache der Poesie, und darin liegt ihre grofse Bedeutung auch für die 
sittliche Bildung *). Indem der Zögling sich für die Träger solcher ideali- 
sierter Denkweise erwärmt, was freilich auch wieder nur bei gründlicher 
Vertiefung in den poetischen Stoff in der rechten Weise möglich ist, wächst 
notwendig sein reines Wohlgefallen auch an den Gesinnungen, die darin 
zum Ausdruck kommen. 'Indem er durch die Poesie zu einer idealen 

*) Diese Bedeutung der Poesie ist natürlich im einzelnen wieder eine sehr 
verschiedene, den höchsten Wert darf auch für unsem speziellen Zweck die dra- 
matische Poesie in Anspruch nehmen. Das aber um so mehr, je energischer die 
dramatischen Dichter die hohen Ziele erstreben, welche der höchsten Gattung der 
Poesie S c h i 1 1 e r in der Abhandlung „D i e Schaubühne als eine mo- 
ralische Anstalt betrachtet" vorgezeichnet hat. 
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Lebensauffassung erhoben wird, gewinnt er damit zugleich die Mafsstäbe, 
an denen er auch die Wirklichkeit, an denen er nicht blofs andere Men- 
schen, sondern auch sein eigenes Denken und Thun messen soll. Mag 
damit auch die Einsicht sich verbinden, dafs die ideale Welt der Gedanken 
der Wirklichkeit nicht entspricht ; die Überzeugung, dafs die Wirklichkeit 
den Idealen entgegengebildet werden soll, wird, namentlich wenn die ge- 
zeichnete ideale Welt nur der inneren Wahrheit nicht entbehrt, seine sitt- 
liche Lebensauffassung zu reinigen und zu erheben wohl imstande sein. 
Das aber namentlich dann, wenn diese ideale Weltanschauung nicht blofs 
auf dunkele Gefühle, sondern auf deutlich erkannte und in klaren Urteilen 
zum Ausdruck kommende Einsicht in genau spezialisierte Willensverhält- 
nisse sich gründet. 

Das Heimischwerden in dieser idealen Welt erleidet freilich eine fort- 
währende Hemmung durch die den sittlichen Ideen so wenig entsprechende 
Wirklichkeit. Je vollkommener die letztere ist, in welcher der Zögling 
mitten inne steht, von der er die häufigsten und wegen ihrer Häufigkeit 
nachdrücklichsten Wirkungen empfängt, um so geringer wird diese Hem- 
mung, um so leichter vermag der im Unterricht kultivierte ideale Ge- 
dankenkreis sie zu überwinden. Je unvollkommener aber sie sich* gestaltet, 
nm so geringer ist die Aussicht auf eine solche günstige Wirkung. Darin 
liegt der segensreiche und der entgegengesetzte Einflufs eines von idealer 
Sinnesweise oder ihrem Gegenteil getragenen Familienlebens. Wie das 
Kind Vater und Mutter die Dinge beurteilen hört, so gewöhnt es sich 
auch zu urteilen. Wird im engen Kreise der Familie der Schein über 
das Wesen gestellt, ein falscher Wert dem irdischen Besitz zugemessen, 
eudämonistischer Wertschätzung, bei der das Wohlbefinden zum Mafsstäbe 
für alles Streben gemacht wird, gehuldigt, wird hier vielleicht gar die 
ideale Lebensauffassung verspottet und nur die utilitaristische als die allein 
richtige gepriesen, dann wird auch die Schule solche ungünstige Einflüsse 
wohl vergebens bekämpfen. Sie wird das um so vergeblicher thun, wenn 
sie vielleicht selbst durch ihre Einrichtungen zur Verschiebung des sitt- 
lichen Urteils beiträgt. Denn liegt nicht die Gefahr einer solchen Ver- 
schiebung vor, wenn man künstliche Keizmittel beim Unterricht gebraucht, 
wenn man auf den Preis des Thuns, auf Vorteil und Gewinn hinweist, 
wenn man damit den Zögling verleitet, Auszeichnung und Belohnung als 
Zweck, Kenntnisse und Leistungen aber nur als Mittel zur Erreichung des 
Zweckes zu betrachten; wenn man das mittelbare Interesse über das un- 
mittelbare stellt und somit in dem Auge des Schülers das zu einem blofsen 
Mittel herabdrückt, was der Zweck sein sollte, und etwas zum Ziel des 
Strebens macht, was des wahren Wertes entbehrt ? Wird nicht notwendig, 
namentlich bei ehrgeizigen Naturen, durch die so gepflegte Ehrbegierde 
das sittliche Urteil getrübt, weil alle Begierden zugleich eine falsche Be- 
urteilung des Objektes, auf das sie sich richten, in sich schliefsen ? Findet 
doch der wichtigste Satz der Ethik, dafs der Wille allein das ethisch 
Wertvolle sei, eine thatsächliche Widerlegung darin, dafs ganz äufseren 
Dingen ein ungebührlich hoher Wert beigemessen wird. 

3* 
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Das sittliche Urteil, so sagten wir, soll dem Zögling nicht gegeben 
werden, das soll er sich an den dam geeigten Stoffen, die der Unterricht 
ihm bietet, selbst erzeugen. Aber ist das überhaupt möglich ? Liegt nicht 
darin ein Widerspruch, wenn wir die selbständige Bildung dessen fordern, 
was wir doch auch wieder voraussetzen? Der Zögling soll die sittlichen 
Verhältnisse beurteilen und doch soll sich sein sittliches Urteil an ihnen 
erst bilden? Dieser Einwand würde ein berechtigter sein, wenn die Aus- 
bildung des sittlichen Urteils nicht denselben Gesetzen unterworfen wäre, 
wie die Entstehung aller andern Urteile, z. B. der logischen, nämlich den 
Gesetzen der Apperzeption. Allerdings setzen wir voraus, dafs der Zögling, 
wenn der Unterricht beginnt, schon sittliche Urteile mitbringt, die er be- 
reits gewonnen hat in den Jahren vor dem Eintritt in die Schule. Wir 
würden, wenn die Erfahrung das Kecht solcher Voraussetzung uns ab- 
spräche, in ähnlicher Weise sie nun erst entstehen lassen müssen, wie sie 
l^atsächlich bisher entstanden sind, nämlich auch nicht etwa durch ein 
blofses Geben von selten der Eltern, sondern dadurch, dafs die Kinder 
ethische Verhältnisse angeschaut, dafs sie in eigener Erfahrung sittliche 
Gefühle gewonnen und sittliche Urteile sich gebildet haben. Diese Gefühle 
und Urteile sind uns, wenn sie sich auch zunächst auf das Elementarste 
beschränken, ein willkommenes Apperzeptionsmaterial. Wird nun an kon- 
kreten Stoffen weiteres ethisches Material, bei dessen Auswahl jenes vor- 
handene Apperzeptionsmaterial mit mafsgebend war, geboten, so vollzieht 
sich mit psychologischer Notwendigkeit die Verschmelzung des neuen mit 
demalten. „Was hat euch daran gefallen?'^ „Was hat euch missfallen?'' 
Diese Fragen enthalten die Aufforderung an die Schüler, die sittliche 
Einsicht, eventuell auch nur das sittliche Gefühl, über welche sie bereits 
verfügen, auf das eben Gebotene anzuwenden. Die Form der Darbietung, 
der Ton, in welchem der Lehrer erzählt, die Anschaulichkeit der Schilde- 
rung, die „ergreifende Darstellung" haben dafür zu 'sorgen, dafs Billigung 
oder Mifsbüligung dem Kinde nicht schwer fällt. Das in der Antwort 
ausgesprochene Urteil ist zunächst vielleicht nur der Ausdruck für das 
Gefühl, welches der konkrete Stoff erweckt hat. Soll der Ausdruck für 
das Gefühl zu einem klaren Urteil sich erheben, dann mufs unter Zuhilfe- 
nahme des ethischen Apperzeptionsmaterials die Überlegung der Begrün- 
dung jenes Gefühles sich zuwenden. W^arum das Billigung verdient, jenes 
aber nicht, das zu finden und anzugeben, ist des Kindes eigene Arbeit. 
Werden die Gründe von ihm reiflich erwogen, wird anderes schon Be- 
kanntes damit verglichen, so erhält das Urteil die nötjge Klarheit. In 
derselben Weise müssen alle weiteren Urteile zustande kommen. Dabei 
dienen die bereits gewonnenen als Apperzeptionshilfen für die folgenden. 
Je mehr man diese benutzt, desto rascher und sicherer vollzieht sich die 
weitere Arbeit. Jeder neue konkrete Fall, der eine Erweiterung des Vor- 
rates an klaren Urteilen bringen soll, mufs neue Seiten des ethischen Ma- 
terials enthalten, die in gleicher Weise apperzipiert werden. Je mehr bei 
der Auswahl des konkreten Stoffes auf jene Hilfen Eücksicht genommen 
wird, desto gröfser ist die Gewähr, dafs das daraus zu gewinnende sitt- 
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liehe Urteil eine Frucht eigener Thätigkeit ist und nicht nur fremde Gabe. 
In solcher fortschreitenden Arbeit vergröfsert sich dann allmählich der- 
Kreis solcher Urteile, bis er zuletzt wenigstens alle wichtigen Punkte der 
sittlichen Beurteilung einschliefst. Mit dem Wachsen desselben aber läfst 
sich mit allmählich zunehmendem Erfolge der im Interesse der Richtigkeit 
aller sittlichen Urteile richtige Weg, die ethischen Stoffe an der Gesamtheit 
der erkannten sittlichen Eegeln zu prüfen, betreten. 

An konkretem Material sind die sittlichen Urteile zu gewinnen. Nur 
so können sie entstehen und brauchen nicht gegeben zu werden. Die in- 
dividuellen Züge des konkreten Materials verleihen dem in ihm liegenden 
Allgemeinen erst die Wärme, die gerade das Ethische nicht entbehren 
kann, wenn es eine Macht im Gemüte werden soll. Das Individuelle des 
konkreten Stoffes verhindert indessen leicht die Übertragbarkeit des in ihm 
liegenden Allgemeinen auf andere Lebenslagen. Diese Übertragbarkeit auf 
andere konkrete Fälle sichert aber dem ethischen Urteil, wie jedem andern 
Urteil, erst seinen praktischen Wert. Darum mufs, um solche Verwen- 
dung möglich zu machen, dieses Allgemeine vom Konkreten gesondert 
werden. Das geschieht auf dem Wege der Abstraktion. Damit aber der 
Abstraktionsprozefs auch richtig verlaufe, damit in das Allgemeine nicht 
konkrete Züge sich mischen, welche die auszubildende Einsicht verdunkeln 
und die nötige Verwendbarkeit derselben auf andere Fälle und zwar nicht 
am letzten auf die eigenen sittlichen Angelegenheiten hemmen, darf er 
erst, wenn reiches konkretes Material vorliegt, vorgenommen werden. Erst 
durch dieses wird der auszubildenden sittlichen Einsicht der allgemeine 
Charakter gesichert, erst auf diese Weise entstehen richtige allgemeine 
«ittliche Urteile, richtige Grundsätze oder Maximen, die als theo- 
retische Lehrsätze Sache der Einsicht sind. 

Was von den an den einzelnen konkreten Stoffen zu erzeugenden Ein- 
zelurteilen gilt, dafs sie nicht andoziert, nicht ankatechisiert werden dürfen, 
sondern dafs sie Resultate der eigenen Arbeit des Zöglings sein müssen, 
gilt in noch höherem Grade von den allgemeinen sittlichen Urteilen, den 
Maximen. Damit diese mehr werden als blofse Phrasen, damit sie in 
dem Denken des Zöglings die innere Macht bekommen, die sie besitzen 
müssen, wenn sie auf sein sittliches Denken einen bestimmenden Einflufs 
ausüben sollen, damit die „ästhetische Gewalt der moralischen 
Umsicht" in ihm zur Wirkung kommen könne, müssen, wie H e r b a r t 
sagt, „die Maximen nicht übertrieben werden in ihrem Wachstum, also 
nicht durch viele moralische Lehren wohl gar in ihrem inneren Ursprung 
Antizipiert werden." 

Hätte der Erzieher den Gedankenkreis seines Zöglings ganz in seiner 
Hand, könnte er alles das , was die allmählich entstehenden sittlichen 
Maximen verdunkeln und verunreinigen kann, von ihm fem halten, besäfse 
er zugleich die nötige Weisheit, um das zu einem naturgemäfsen Entstehen 
und Wachsen der sittlichen Maximen unentbehrliche ethische Material in 
der rechten Ordnung und in der rechten Weise ihm darzubieten, dann 
wäre die Erziehung leichter, als sie in der That ist. Bei den verschieden- 
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artigen Einflüssen aber, unter denen die heranwachsende Jugend steht, 
bilden sich thatsächlich gute und schlechte Maximen nebeneinander. ^Die 
Verwirrung, welche so der Mensch anrichtet, wartet auf die Hilfe des 
Erziehers. Diese Hilfe besteht darin, die guten Maximen aus der Ver- 
wirrung zu befreien, die schlimmen darin umkommen zu lassen. Die 
schlimmen müssen durch ruhiges Käsonnement in ihrem inneren Wider- 
streit dargestellt werden, auch in ihrem Streit wider das Gute wird man 
sie zeigen." *). Das ruhige Käsonnement, welches solche Verwirrung lösen 
helfen soll, ist aber nicht etwa die einfache Aufstellung der guten Maxi- 
men von Seiten des Erziehers, denn das wäre eine schädliche Antizipation, 
sondern die gemeinsame gründliche Überlegung, durch welche unter Be- 
zugnahme auf konkrete Fälle aus der Sphäre des Unterrichts in dem Zög- 
ling die Einsicht von der Verkehrtheit der schlimmen Maximen entstehen 
und damit zugleich die guten gestärkt werden können. Damit aber die 
Moral nicht „ein Wolkengebäude werde, das jedem Winde weicht", dürfen 
zugleich „die wirklichen Fälle des Lebens, die wirklichen Verhältnisse der 
Welt nicht aus dem Auge verloren werden." Darin ist zugleich ein Mo- 
ment mit eingeschlossen, was das tjbertragenwerden der allgemeinen sitt- 
lichen ürteüe auf andere Verhältnisse, von dem wir oben gesprochen 
haben, zur Voraussetzung hat, nämlich die Übung in ihrer Anwendung. 
Die wichtigste Anwendung ist natürlich die praktische. Dir aber mufs 
die theoretische, das Handeln in Gedanken, vorausgehen. Was in der 
Theorie geübt ist, vollzieht sich auch in der Praxis leichter. 

Die richtige Anwendung der sittlichen Maximen in der Theorie wie 
in der Praxis hat aber noch etwas anderes zur Voraussetzung. Auch die 
guten Maximen sind noch sehr verschiedenartig und der Wert, der den 
einzelnen zukommt, ist keineswegs bei allen ein gleicher. Darum besteht 
der Abschlufs in der Bildung der sittlichen Urteile in der genauen Be- 
stimmung dieses Wertes. Das ist nur möglich innerhalb eines wohl- 
geordneten Systems. Durch ein solches System wird zugleich die 
um des Totaleffektes und um der Einheit der Person willen nötige Ver- 
einigung der Maximen bewirkt. Ein solches wohlgeordnetes System 
von Maximen ist dasselbe, was wir „Gewissen" nennen, oder vielmehr, 
was das Gewissen sein sollte. 

Das System der Maximen wird seinem Inhalte nach durch die Ethik 
bestimmt. Sie giebt die Weisung, welchen Wert den einzelnen Teilen zu- 
kommt, was auf absoluten und was nur auf relativen Wert Anspruch 
machen kann. Die Form aber, welche dieses System im Bewufstsein 
des Schülers anzunehmen hat, kann eine sehr verschiedene sein. Nicht 
blofs, weil es kein von allen anerkanntes ethisches System giebt, sondern 
vor allem, weil die Sprache der Wissenschaft von der grofsen Mehrzahl 
der Schüler nicht verstanden wird, ist hier eine wissenschaftliche Formu- 
lierung des ethischen Systems ausgeschlossen. In den einfachen Verhält- 
nissen der Volksschule, in den untern und mittlem Klassen der hohem 



*) Herbart, Pädag. Schriften L S. 499 f. 
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Schulen wird dieses System in einer Zusammenstellung von klassischen 
Aussprüchen, namentlich Bibelsprüchen und Katechismusworten, bestehen 
müssen. Dabei ist aber das, was gröfseren ethischen Wert hat, von dem- 
jenigen, dem ein geringerer Wert zukommt, wohl zu unterscheiden. Die 
christliche Sittenlehre läfst uns auch in ihrer einfachsten Form hier nicht 
im Stich. Der höhere Wert, den sie der guten Gesinnung oder, was das- 
selbe ist, dem Wollen vor allem Thun zuschreibt, der Accent, den sie 
auf die Reinheit des Herzens, auf die Energie des Wollens, auf die Ge- 
wissenhaftigkeit und Treue in der Arbeit legt, auf welche erstere es über- 
all in erster Linie ankommt, ist auch dem unreifen Kinde schon ver- 
ständlich zu machen. Anders steht es mit dem Lehrer. Soll er auch in 
schwierigeren Fällen, die der Unterrichtsstoff enthalten oder die Erfahrung 
ihm bieten kann, mit zweifelloser Sicherheit das Richtige treffen, dann 
wird er selbst erst in das ethische Wissen tiefer eindringen müssen. Wer 
der hochwichtigen Aufgabe, für die ethische Bildung des heranwachsen- 
den Geschlechts zu sorgen, gegenübergestellt ist, sollte die Mühe, die 
Ethik wissenschaftlich zu durchdringen, sich nicht ersparen. Über die 
Wahl der wissenschaftlichen Form lassen sich natürlich bindende Vor- 
schriften nicht machen. Wir Anhänger der Herbartschen Pädagogik 
behaupten mit Stoy*): „Diejenige wissenschaftliche Form der Ethik, nach 
welcher dieselbe die Lehre von Tugend, Gut und Pflicht auf das Funda- 
ment einer Ideenlehre gründet, erweist sich, wie sie allein philosophisch 
haltbar ist, so auch für die Sonderung und gegenseitige Beziehung der 
Erziehungsarbeiten besonders geeignet. Eine solche Ethik ist die Her- 
barts^. 

Wenn man den einen Grundgedanken der Herbartschen Pädagogik: 
Aus dem Wissen entsteht das Wollen, das tvqcotov i/zeWog dieser Päda- 
gogik genannt und behauptet hat: „Daraus ergebe sich die ungenügende 
religiöse und sittliche Grundlage, ohne welche jede Pädagogik ein halt- 
und zieUoses perpetuum mobüe sei; denn trotz des höchst achtungswerten 
persönlichen religiössittlichen Ernstes Herbarts sei das Ethische ihm 
Nichts als ein Niederschlag des geistigen Bildungsprozesses im Menschen 
ohne selbständigen Wert und eigentümliche Bedeutung**)", so dürfen wir 
uns dagegen auf die „Allgemeine philosophische Ethik'' von Ziller 
berufen, in welcher der von Herbart allerdings nicht in einer alle Zweifel 
ausschliefsenden Weise ausgeführte Zusammenhang seiner Darstellung der 
Ethik mit der Religion nachgewiesen und der Beweis erbracht ist, dafs 
die Herbartsche Ideenlehre gerade der Pädagogik, statt sie zu einem 
halt- und ziellosen perpetuum mobile zu machen, eine so sichere Grund- 
lage giebt, wie wir sie in andern ethischen Systemen vergeblich suchen. 

Gerade diese Ideenlehre hat den Vorzug, dafs im Anschlufs an 



*) Stoy, Encyclopädie, Methodologie und Litteratur der Pädagogik. 2. Aufl. 
S. 35. 

**) Inwieweit sind die Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grundsätze für 
den Unterricht an den höheren Schulen zu verwerten? Berlin, 1883. 
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sie in einer auch für reifere Schüler leicht verständlichen Weise das 
ethische Material geordnet wird. Seihst ohne dafs der Name „sittliche 
Ideen" gehraucht wird, können sie recht wohl begreifen, dafs des Men- 
schen Wollen und Handeln immer im Einklang stehen soll mit dem Ge- 
wissen (Idee der inneren Freiheit); dafs ein starkes und reiches 
Wollen sittlich höher steht, als ein schwaches und armes Wollen (Idee 
der Willensstärke oder der Vollkommenheit); dafs den Mittel- 
punkt seiner Gesinnung und seines Thuns allezeit das Wohlwollen bilden 
soll (Idee des Wohlwollens); dafs das Eecht, in welcher Form es 
auftritt, respektiert sein will (Idee des Eecht s); dafs die sittliche 
Weltordnung einen Ausgleich zwischen Wohl und Wehe erheischt, den der 
Mensch aber nur nach der Seite des Wohles, nicht aber nach der des 
Wehes herzustellen verpflichtet ist (Idee der Billigkeit). Gewifs ist 
es ihnen nicht schwer, einzusehen, dafs das vornehmste Gebot des Christen- 
tums, die Liebe, identisch ist mit dem von der Id^e des Wohlwollens 
geforderten Willensverhältnis, und warum dieses im Mittelpunkt des sitt- 
lichen Denkens stehen mufs, wie zu erkennen, dafs die durch diese Muster- 
bilder des Wollens geforderten Willensverhältnisse nicht von gleichem 
Werte sind, und dafs alle die einzelnen Tugenden, welche das sittliche 
Leben aufweisen soll, nur die durch spezielle Verhältnisse geforderten 
speziellen Formen sind, welche der mit den sittlichen Ideen harmonierende 
Wille annimmt. Haben sie aber das eingesehen, was hindert es, dafs 
sie nun auch mit dem Ausdrucke „sittliche Ideen" bekannt gemacht 
werden, ja wohl auch mit den Namen, die den einzelnen derselben die 
Wissenschaft gegeben hat? Ist doch, wenn die Sache erst erkannt und 
verstanden ist, der Name dafür nur eine Hilfe für die rasche Eeproduk- 
tion der ersteren. 

Wenn Goethe recht hat, dafs beim Wissen alles auf den Zu- 
sammenhang ankommt, und wenn dieser Satz auch für das ethische 
Wissen gilt, so leistet für die Herstellung dieses Zusammenhanges in den 
wichtigsten Objekten menschlichen Erkennens die Systematisierung des 
ethischen Materials durch die Ideenlehre die beste Hilfe. Sie thut das 
gewifs besser, als z. B. die beliebte Einteilung der „Pflichtenlehre" in 
Pflichten gegen Gott, gegen andere Menschen und gegen sich selbst, und 
zwar namentlich deshalb, weil diese nicht einmal logisch richtige Ein- 
teilung die Qualität der Pflichten ganz unberücksichtigt läfst. Nur der 
Zusammenhang des Wissens ermöglicht die rechte Anwendung des Ge- 
wufsten. Die rechte Anwendung der ethischen Einsicht besteht zunächst 
darin, dafs jedes einzelne Willensverhältnis und jede einzelne Äufserung 
desselben in Wort und That an überall gleichen Normen gemessen wird. 
Dazu ist nötig, dafs die Eeihe dieser Normen rasch durchlaufen und dafs 
bei diesem Durchlaufen die Entscheidung rasch und sicher getroffen 
werden kann. Wer sich nur einigermafsen daran gewöhnt hat, die sitt- 
lichen Ideen als Normen für die Beurteilung sittlicher Verhältnisse zu 
verwenden, weifs auch, wie sehr die Entscheidung, was im einzelnen Falle 
recht und was unrecht ist, dadurch erleichtert wird. 
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Wir haben die Normen für das sittliche Urteil oder die Maximen 
nur von der theoretischen Seite betrachtet. Die Beschränkung der- 
selben auf die intellektuelle Seite ist für eine theoretische Untersuchung 
wohl zulässig. Anders verhält sich die Sache in der Praxis. Hier soll 
die Trennung zwischen den theoretischen Lehrsätzen und den praktischen 
Grundsätzen völlig aufgehoben und ein inniger Zusammenhang zwischen 
beiden hergestellt oder, mit anderen Worten, es sollen Maximen, die Theo- 
retisches und Praktisches in sich vereinigen, gebildet werden. Wegen 
der nur untergeordneten Bedeutung, welche das Wissen dem Wollen 
gegenüber hat, mufs der Unterricht, welcher erziehen vdll, das Wissen 
von allem Anfang an so zu gestalten suchen, dafs das Wissen nicht ein 
blofses Wissen bleibt, sondern dafs es mit psychologischer Notwendigkeit 
zum Wollen übergeht. Dieser Übergang von dem einen zum andern wird 
nur durch das freie, unmittelbare Interesse verbürgt. Gerade 
auf dem ethischen Gebiete ist die Sorge für die Möglichkeit und Sicher- 
heit des Überganges von einem zum andern der allerwichtigste Teil der 
Arbeit. Der Nachweis, wie dieser Übergang sich vollzieht, würde gleich- 
bedeutend sein mit einer Arbeit über das Interesse. Sie aber zu schrei- 
ben, war nicht der bei dem von mir gewählten Thema ins Auge gefafste 
Zweck. Hier kann nur darauf hingewiesen werden, dafs eine spezielle 
Erörterung dieses andern Themas darzulegen hätte, dafs die bei einer 
Analyse der Begriffe * zulässige Unterscheidung von Maximen als theore- 
tischen Lehrsätzen und als praktischen Grundsätzen in der Wirklichkeit 
nicht berechtigt ist, sondern dafs Herbart Eecht hat, wenn er behaup- 
tet: „Maximen sind nicht blofs etwas Theoretisches, es sind keine Lehr- 
sätze, sondern diejenigen Akte des WoUens und Denkens zugleich, worin 
diese beiden Funktionen des menschlichen Gemütes nicht mehr unter- 
schieden werden, und worin das Ich sich als Einheit unmittelbar antrifft***). 
Will man al^o nicht blofs theorische Lehrsätze, sondern wirkliche Grund- 
sätze, in welchen die beiden Funktionen des Denkens und WoUens zu- 
sammenfliefsen, ausbilden, dann mufs zwar alles das geschehen, was wir 
als bei der Ausbildung der sittlichen Urteile notwendig bezeichnet haben, 
es müssen aber zugleich und nicht etwa erst nach Absolvierung der blofs 
intellektuellen Funktion die Akte des Wollens, für deren Bildung die 
Lehre vom Interesse die Bedingungen nachweist, mit in Eechnung ge- 
zogen werden. 

Dazu ist nun keineswegs ein Verfahren nötig, welches neben der 
für die Ausbildung der sittlichen Urteile vorzunehmenden Thätigkeit und 
ohne Beziehung auf diese herzugehen hätte. Die Sache verhält sich viel- 
mehr so, dafs die Ausbildung der sittlichen Urteile nur ein Teil ist von 
dem Verfahren beim Unterricht, welches durch die Lehre vom Interesse 
seine allgemeinen und seine speziellen Weisungen sich geben läfst. Die 
Kultur des vielseitigen Interesse und speziell des ethischen Interesse ist 



") Herbart, Pädag. Schriften I. S. 499 Anmerk. 
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' die allgemeine Aufgabe, deren richtige Lösung auch die Lösung unserer 
speziellen Aufgabe in sich schliefst. Alle sittlichen Urteile sollen, wie 
gerade die Herbartsche Ethik in überzeugender Weise nachweist, auf 
sittlichen Gefühlen ruhen. Das unbedingte Wohlgefallen am Guten, das 
unbedingte Mifsfallen am Bösen ist der Ausgangspunkt für die billigen- 
den oder mifsbüligenden sittlichen Urteile.^ Zum Urteil erhebt sich das 
Gefühl durch die Einsicht in die dabei in Frage kommenden Willensyer- 
hältnisse. Das Urteil mufs aber nicht nur aus dem sittlichen Gefulil 
hervorgehen, es hat nicht nur das Wohlgefallen und das Mifsfallen zu 
seinem Objekte, es mufs vielmehr, und darin liegt erst die Garantie 
seiner Wirkung auf die Entstehung des eigenen sittlichen Wollens, auch 
von starken und nachhaltigen Gefühlen, die ein notwendiges Merkmal des 
intensiven Interesse sind, begleitet sein. In diesen begleitenden Gefühlen 
besteht ein guter Teil ihres ethischen Wertes. Nicht nur, damit das 
sittliche Urteil richtig werde, suchen wir es zunächst an interessanten, 
dem Verständnis des Zöglings leicht zu erschüefsenden konkreten Stoffen 
zu bilden, sondern dieser konkrete Stoff hat, wie wir oben behaupteten, 
in erster Linie die Bedeutung, dafs das sittliche Urteü Wärme und 
Kraft erhalte. Nicht blofs damit das klare sittliche Urteil auf alle Ge- 
biete der WiUensverhältnisse sich erstrecken könne, haben wir durch 
reichen und verschiedenartigen Stoff für die Menge und Mannigfaltigkeit 
der Veranlassungen zum sittlichen Urteil zu sorgen, sondern mehr noch 
deshalb, damit die Wärme und Kraft der moralischen Umsicht dadurch 
vermehrt werde. Von dem Wohlgefallen und Mifsfallen an den Ver- 
tretern sittlicher Willensverhältnisse, das vom dunklen Gefühl zum klaren, 
mit Wärme und Kraft; gefällten Urteile umgestaltet werden soll, ausgehend, 
soll der Zögling zum absoluten, begierdenfreien Wohlgefallen an den sitt- 
lichen Ideen, den Musterbildern sittlicher Willensverhältnisse, emporge- 
hoben werden. Das ist nur möglich, wenn er nicht blofs ^ie gegebenen 
historischen Willensverhältnisse, die, mit einziger Ausnahme der Ideal- 
persönlichkeit des Erlösers, mehr oder weniger unvollkommene Züge an 
sich tragen, klar durchschaut, sondern wenn er auch die blofs gedachten 
Musterbilder des Wollens in ihrer ganzen Schönheit vor seinem geistigen 
Auge stehen sieht. Er soll nicht nur angeleitet werden, an ihnen das 
Denken und Thun anderer Menschen zu messen, sondern er soll zugleich 
gewöhnt, ja es soll in ihm das Bedürfnifs erweckt werden, sein eigenes 
Wollen und Thun damit zu vergleichen und die Eesultate dieses Ver- 
gleichs zur Läuterung und Vervollkommnung seines Wesens, zu einer all- 
mählichen Gestaltung seines Innern dem Geisteszustand entgegen zu ver- 
wenden, in welchem Gedanken, Worte und Thaten in vöÜiger Überein- 
stimmung sich befinden mit den idealen Forderungen der Ethik. 

Das ist freilich ein ideales Ziel, für dessen Erreichung in den 
wenigen Lebensjahren, auf welche eine planvolle Erziehung sich ange- 
wiesen sieht, nur die Anfänge gemacht werden können, ein Ziel, dem 
auch die besten und edelsten Menschen sich nur nähern können. Aber 
das kann den Eifer derer nur vermehren, welchen die schwere Verant- 
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wortung auferlegt ist, dafs die Kräfte wachgerufen und möglichst stark 
gemacht werden, in deren Besitz den Herangewachsenen die selbständige 
Weiterarbeit möglich wird. Nur wenn mit dem Eifer sich auch die Ein- 
sicht verbindet in die rechten Wege, auf denen, und in die rechten Mittel, 
durch die solcher Besitz erworben werden kann, darf der Erzieher (soweit 
das überhaupt menschlicher Einwirkung möglich ist, die auf diesem Ge- 
biete ihre geringe Macht gern anerkennen wird, aber aus solcher Aner- 
keimung nicht das Becht, mit ungenügenden Erfolgen sich zu begnügen, 
sondern vielmehr die Pflicht ableitet, unermüdlich zu sein in dem Streben 
nach möglichst guten Erfolgen) der Hoffnung sich hingeben, es werde 
seiner Mühe der Segen nicht fehlen, der, wie Geschichte und Erfahrung 
uns lehren, unter solcher Voraussetzung dem Thun zu teil wird. Der 
Segen, auf welchen der erziehende Unterricht rechnet, darf allerdings^ nicht 
vorzugsweise in äufserlichen, greifbaren Erfolgen gesucht werden, sondern 
nur in dem Gelingen dessen, was die Ethik höher stellt, als jeden äufseren 
Erfolg, nämlich der Ausbildung einer in den ethischen Ideen wurzelnden 
Lebensauffassung, der Anbahnung einer Geistesrichtung, die mit aller 
Kraft; die Verwirklichung der idealen Forderungen erstrebt, der Begrün- 
dung einer auf das Ideale mit solcher Energie gerichteten Gesinnung, 
dafs aUe trüben Erfahrungen sie nicht in der Überzeugung zu erschüttern 
vermögen, die Ideale seien, so oft auch Irrtum und Sünde ihren Glanz 
zu verdunkeln und ihre Macht zu brechen suchen, doch allein das in 
dem Wechsel der Dinge Dauernde. 



Das Rechtsgefühl und seine Pflege durch die Erziehung. 

Das Rechtsgefühl gehört zu den sogenaimten höheren Gefahlen. 
Diese sind in ilu^er Entstehung und Entwickelung auf den Einflufs 
zurückzuführen, den die harmonischen oder disharmonischen Verhält- 
nisse, wie sie uns in gewissen, dem höheren Geistesleben angehörenden 
Vorstellungskreisen gegeben sind, auf uns ausüben. Solche Vor- 
stellungskreise sind die Ideen des Wahren, des Guten, des Schönen und 
des Göttlichen, die Gefühle aber, welche darin wurzeln, die intellek- 
tuellen, die sittlichen, die ästhetischen und die religiösen Ge- 
fühle. Jenachdem der Inhalt unseres Bewufstseins durch jene Objekte 
eine Förderung erhält oder eine Hemmung, nehmen sie die Gestalt von 
Lust- oder Unlustgefühlen an.*) 

Das Rechtsgefühl ist ein sittliches Gefühl. Die harmonischen oder 
disharmonischen Verhältnisse, auf welche die sittlichen Gefühle sich gründen, 
sind die sittlichen Verhältnisse, diese aber sind in ihrem Grunde Willens- 
verhältnisse. Sittliche Gefühle können daher nur entstehen, wenn eine 
gewisse Einsicht in sittliche Verhältnisse vorhanden ist. Da die Äufse- 
rungen der Sittlichkeit, also Worte und Handlungen, leichter verstanden 
werden, als die verborgene Quelle derselben, der Wille, die Gesinnung, 
so wird die Ausbildung der sittlichen Einsicht von der Beurteilung dieser 
Aufserungen der Sittlichkeit seinen Ausgang nehmen und erst allmählich 
zu der Beurteilung der Quelle aufsteigen. Die Beurteilung der sittlichen 
Verhältnisse setzt das Vorhandensein gewisser Normen, die der Beurteilung 
als Mafsstäbe dienen, voraus. Diese Normen, die keineswegs dem Men- 
schen angeboren sind, sondern die in ihren ersten Anfängen in den ersten 
Lebensjahren aus einer gewissermafsen unbewufsten Abstraktion von dem, 
was das Kind sieht und hört, hervorgehen und hier nur aus den beiden 
Begriffen „gut" und „böse" bestehen und die dann durch einen plan- 



*) Es darf hier die Bekanntschaft mit der Erklärung des Gefühls, nach der 
dasselbe das Innewerden der Förderung oder Hemmung unserer Vorstellungen ist, 
vorausgesetzt und deshalb auf einen eingehenderen Nachweis dieser Erklärung des 
Gefühlslebens verzichtet werden. 
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mäfsigen Unterricht weiter ausgebildet werden sollen, sodafs sie schliefslich 
alle sittlichen Grrundverhältnisse umfassen,*) sind der eine Faktor für die 
Entstehung des sittlichen Gefühls, den andern bilden die eigenen oder 
die fremden Handlungen, Worte und Gesinnungen. Widersprechen diese 
jenen Normen, §o entstehen sittliche Unlustgefühle, harmonieren sie aber 
mit ihnen, sittliche Lustgefühle. 

Wenn die sittlichen Gefühle die Kenntnis sittlicher Normen zur Vor- 
aussetzung haben, diese aber in letzter Linie auf Willensverhältnisse zu- 
rückzuführen sind, so wird auch das spezielle sittliche Gefühl, das wir 
Kechtsgefühl nennen, seine Normen in bestimmten Willensverhältnissen 
haben müssen, es wird die Idee des Bechts aus bestimmten idealen 
Willensverhältnissen zu erklären sein. 

Alle Willens Verhältnisse lassen sich in zwei Gruppen teilen, jenach- 
dem man den Willen einer einzelnen Person ohne Beziehung auf fremdes 
Wollen oder in Beziehung dazu denkt. Im ersten Falle läfst sich wieder 
die Qualität oder die Quantität des WoUens ins Auge fassen. 
Die idealen Willensverhältnisse, die daraus sich ergeben, sind die Ideen 
der Innern Freiheit und der Vollkommenheit. Im 
zweiten Falle ist das doppelte Verhältnis möglich, dafs der Wille in Be- 
ziehung zu einem nur gedachten oder zu einem wirklichen 
Wollen tritt. Das ideale Willensverhältnis zwischen einem wirklichen und 
einem nur gedachten WiUen nennen wir die Idee des Wohl wo Ileus. 
Treten zwei wirkliche Willen in .Beziehung zu einander, so kann das 
wieder unabsichtlich oder absichtlich geschehen. Geschieht 
es absichtlich, so kann dem einen Willen, der von dem andern getroffen 
wird, daraus Wohl oder Wehe erwachsen. Das erfordert eine Rückwirkung, 
bei der in gleichem Mafse das Wohl oder Wehe zurückzugeben ist. Das 
ideale Willensverhältnis, das dadurch sich bildet, ist die Idee der 
Vergeltung. Geschieht der Eingriff des einen Willens in den andern 
aber unabsichtKch, so mufs ein Zusammenstofs beider Willen erfolgen 
und dadurch ein Streit entstehen. Da nun der Streit mifsfallt, sind Nor- 
men aufzustellen, welche diesen unabsichtlichen Zusammenstofs verhüten. 
Diese Normen bilden den Inhalt des Rechts. Das ideale Willensverhält- 
nis aber diesen Normen gegenüber ist die I d e e des Rechts. Das 
Wülensverhältnis, das wir so nennen, besteht in der Übereinstimmung 
unseres WoUens mit jenen Normen und äufsert sich in der Respektierung 
jener Normen durch Wort und That. Nur mit der Idee des Rechts 
haben wir es bei unserer Untersuchung über das Rechtsgefühl und über 
die Pflege, die ihm gebührt, zu thun. 

Man spricht gern von angeborenen Rechten des Menschen. 
Während eine ganze Reihe von einzelnen Rechten, die, weil ihre spätere 
Entstehung sich leicht nachweisen läfst, zu jenen nicht zu rechnen sind, 
erfahrungsmälsig einer Abänderung und Weiterbildung sich fähig gezeigt 

*-)^ Vergl. dazu die Arbeit: Die Bildung des sittlichen Urteils durch den 
Unterricht. 
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haben, während sie ohne Einbnfse an dem Wert der Menschennatur auf- 
gegeben werden können, hat man jene als unaufhebbare • und nnveräufser- 
liche Menschenrechte angesehen und auf sie den Wert der Menschennatur 
gegründet. Die Gleichheit und Freiheit, welche die französische Eevolution 
für alle Bürger proklamierte, erschienen z. B. als solche. Pafst man 
diese sogenannten angeborenen Eechte, deren Inbegriff man auch Ur- 
recht oder Naturrecht nennt, als einen ursprünglichen Inhalt der 
Seele auf, so widerspricht das den Gesetzen der Psychologie, die solche 
angeborene und ursprüngliche Seelenzustände nicht anerkennt, es wider- 
spricht aber auch die Annahme derselben der Idee des Eechts, wie wir 
sie oben entwickelt haben. Besteht das Recht in den Normen, welche 
das Verhältnis zwischen zwei wirklichen WiUen regeln, ist die Idee des 
Rechts ein ideales Verhältnis des Wollens zu den zur Verhütung des 
Skeites aufgestellten Normen, so kann es ein Recht a priori nicht geben, 
dasselbe mufs vielmehr auf historischer Pestsetzung, und sei diese auch 
nur eine stillschweigende, beruhen. Da das bei vielen Rechten aner- 
kanntermafsen der Pall ist, so sieht man nicht ein, warum eine bestimmte 
Klasse von Rechten davon eine Ausnahme machen sollte. Ein den Men- 
schen angeborenes ürrecht schliefst das WiUensverhältnis zwischen zwei 
Willen nicht ein, es könnte nur als ein Zustand eines Einzelwillens, als 
eine Berechtigung des einzelnen Menschen gedacht werden, und damit ist 
die eigentliche Rechtssphäre, das Verhalten zweier wirklicher Willen zu 
eiiiander, das durch Normen geregelt ist, verlassen. Es wird dann das 
Recht notwendig zur Willkür, die Ausdehnung des Rechts hängt von der 
natürlichen Begabung ab, und der Egoismus wird der Regulator für das 
wechselseitige Verhalten der Menschen zu einander. Wenn vielleicht auch 
eben aus Egoismus, der bei der Vermeidung des Streites am besten fahrt, 
der Streit vermieden und ein friedliches Zusammensein mit andern erstrebt 
wird, so entsteht damit doch kein sittlich wohlgefälliges Verhältnis, ab- 
gesehen davon, dafs der ohne sittliche Grundlage entstandene Frieden 
jederzeit Gefahr läuft, wieder in Streit auszugehen, weil die gezogenen 
Schranken nur widerwillig geduldet und sofort überschritten werden, so- 
bald der Egoismus in dem Überschreiten derselben seine bessere Rechnung 
zu finden glaubt.*) Die Thatsache, dafs auch von Rechtslehrem das Recht 
auf den Egoismus gegründet und damit zu einem blofsen Mittel zur Er- 
haltung des Friedens herabgedrückt worden ist, wie die weitere Thatsache, 
dafs das vulgäre Bewufstsein in dem Recht vielfach nur eine hemmende 
Schranke der Willkür erblickt, ist kein Beweis gegen die Richtigkeit der 
Rechtsidee als eines idealen Willens Verhältnisses. Was an der unhalt- 
baren Lehre von einem angeborenen Natur- oder Vemunffcrecht richtig ist, 



*) Vergl. dazu Ziller, Allgemeine philosophische Ethik, § 13. Auch 
in den folgenden Ausführungen ist diese Ethik mannigfach benutzt worden. Ich 
denke, dafs man meiner Arbeit, die an ethischem Material nichts Neues hat bringen 
wollen, sondern nur nachzuweisen sucht, wie man einen speziellen Punkt der Ethik 
pädagogisch verwerten kann, daraus keinen Vorwurf machen wird. 
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ist nur das eine, dafs es gewisse natürliche, d. h. der Menschennatur 
entsprechende Eechtsnormen giebt, welche eingehalten werden müssen,^ 
wenn dem einzelnen die ihm zu seiner Entwickelung nötige Freiheit ge- 
währleistet werden soll. Aber, und aus der falschen Auffafsung dieses 
Verhältnisses erklärt sich erst die ganze Kontroverse, nicht die Freiheit 
des einzelnen ist das erste, und die Schranken, die ihm im Interesse der 
Gesamtheit auferlegt werden müssen, das zweite, was bei der Idee des 
Eechts in Frage kommt (aus der falschen Eangordnung geht notwendig' 
die Verschiebung des Rechtsbegriffes hervor), sondern die Rechtsnormen, 
welche auf Vereinbarungen beruhen und welche durch diese den Streit 
verhüten sollen, wollen als das erste betrachtet werden. Das zweite 
erst ist die Freiheit, die dem einzelnen innerhalb dieser Schranken ge- 
währt ist. Oder mit andern Worten: Nicht das subjektive Recht 
darf dem objektiven vorangehen, sondern jenes soll an diesem ge- 
messen und danach bestimmt werden. Das objektive Recht bilden die 
durch Vereinbarungen gewonnenen rechtlichen Festsetzungen, das subjek- 
tive Recht die Berechtigungen und Befagnisse der einzelnen innerhalb 
jener Normen. Dafs diese Berechtigungen und Befugnisse nicht unnötig 
eingeschränkt werden, dafs dem einzelnen in der menschlichen Gesell- 
schaft ein möglichst weiter Spielraum zu lassen sei, innerhalb dessen er, 
ohne in Kollision mit andern zu kommen, seine Kraft entfalten und sein 
Lebensgeschick sich gestalten könne, dafs namentlich nicht unzulässige 
Vorrechte anderer ihm dabei hinderlich sein dürfen, das allein ist das 
Richtige an der an sich nicht richtigen Annahme eines Natur- oder IJr- 
rechts, das deshalb nicht angenommen werden kann, weil sich damit die 
ethische Auffassung des Rechts, die Begründung desselben durch ideale 
Willensverhältnisse nicht verträgt.*) 

Es ist selbstverständlich, dafs die historische Entwickelung des 
Rechtsbegriffs mit der Feststellung der idealen Auffassung nicht begonnen 
hat. In den rohen Naturzuständen ist nicht die Rechtsordnung, sondern 
der Streit, der Kampf ums Dasein, bellum omnium contra omnes, das 
Naturgemäfse. Die Not ist auch hier die Lehrmeisterin der Menschen ge- 
wesen. Die frühesten Rechtsformen haben freilich mit der Rechtsidee 
wohl wenig zu thun gehabt, da sie gewifs ihre einzige Quelle in der 
Macht gefunden haben. Der Macht, welche lange statt des Rechts ge- 
golten hat und der man nachsagt, dafs sie ihr historisches Recht auch 
in unsem Tagen noch manchmal geltend zu machen sucht, gesellte sich 
bald die Gewohnheit, die mit ihren zwar gelinderen, aber gerade darum 
wirksameren Mitteln auf diesem Gebiete mit grofsem Segen thätig gewesen 
ist. Hat sie auch nicht immer das Richtige getroffen, so hat man ihrem 



*) Auch das sogenannte Notrecht bedarf nicht zu seiner Erklärung der An- 
nahme eines ürrechts. Es ist dasselbe vielmehr auf die stillschweigende Zu- 
stimmung derer zurückzuführen, die mit seiner Ausübung durch andere einen Ein- 
griff in ihr Eigentum erfahren. Dafs einzelne besonders hartherzige Menschen 
solche Zustimmung eventuell versagen würden, widerlegt diese Theorie nicht, 
welche solche Hartherzigkeit nicht allgemein vorauszusetzen braucht. 
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Einflüsse doch stets bereitwilliger sich gefugt, als der rohen Gewalt. Es 
ist darum nicht mehr als hillig, dafs sie in der Gegenwart, die dem 
historisch Gewordenen gegenüber mehr Pietät zeigt, als frühere Zeiten, 
auf rechtlichem Gebiete auch dann noch respektiert wird, wenn selbst die 
innem Gründe für das, was sie hier geschaffen hat, schwer erkennbar sind. 

Aus Gewohnheitsrechten mögen zuerst die rechtlichen Forderungen 
sich herausgebildet haben, die, erst nur mündlich von Geschlecht zu Ge- 
schlecht vererbt, später den Inhalt ältester Schriffcendenkmale bilden. Von 
hier ab war die Weiterbildung des Eechts, in philosophischer Begrün- 
dung, wie in praktischer Ausführung, ein wichtiges Stück der Kultur- 
arbeit, zu der die einzelnen Kulturvölker je nach Veranlagung und Be- 
dürfais ihren Beitrag geliefert haben. Dafs hier die Entwickelung dem 
allgemeinen Gange der Menschheitsentwickelung gefolgt ist, in der auch 
Stillstände und Eückschritte zu verzeichnen sind; dafs einem Volke na- 
mentlich von der Vorsehung beschieden war, auf diesem Gebiete bahn- 
brechend und grundlegend für die ganze Folgezeit zu arbeiten; dafs die 
grofsen und erhabenen Ideen des Christentums, wie überhaupt, so na- 
mentlich auch hier nur sehr langsam alle Irrthümer und Vorurteile über- 
winden können; dafs infolge der mächtigen Anregung, welche dazu die 
französische Eevolution durch die gewaltsame ZerMmmerung mittelalter- 
licher rechtloser Zustände gegeben hat, unser wegen einer gewissen Hast, 
mit der es die rechtlichen Zustände zu vervollkommnen sucht, vielleicht 
nicht mit Unrecht gescholtenes Jahrhundert doch gerade auf dem recht- 
lichen Gebiet Erfolge aufzuweisen hat, welche in den Augen unbefangen 
Urteilender viele unverdiente Vorwürfe zu entkräften vermögen: das alles 
ist zu bekannt, als dafs es einer weiteren Ausführung bedürfte. Nicht 
der geringste Gewinn des Zuletztgenannten ist der, dafs das Eechtsbe- 
wufstsein, so falsch und so roh es auch im einzelnen noch sein mag, 
ein gröfseres Gemeingut aller Staatsbürger geworden ist und immer mehr 
zu werden verspricht, ein Besitz, vor dessen Verlust wir durch die Öffent- 
lichkeit des Gerichtsverfahrens geschützt sind, ein nationales Gut, an dessen 
Vervollkommnung besonders die germanischen Völker und nicht an letzter 
Stelle das deutsche Volk zu arbeiten zur Aufgabe sich gemacht haben. 

Nicht in dem Sinne freilich dürfen wir das Eechtsbewufstsein ein 
Gemeingut unseres Volkes nennen, dafs die Kenntnis auch nur der 
wichtigsten Eechtsnormen sich allen Gliedern desselben erschlossen habe. 
Diese Kenntnis pflegt bei den meisten, soweit sie nicht den Gegenstand 
beruflicher Beschäftigung bildet, nur soweit vorhanden zu sein, als das 
geschäftliche und staatsbürgerliche Leben Veranlassung giebt, sie sich 
anzueignen; und selbt da fehlt noch viel an der wünschenswerten Klar- 
heit und Sicherheit. Nur das Bewufstsein darf in unsem Tagen als all- 
gemeiner Besitz bezeichnet werden, dafs auf die Sicherheit des Eigen- 
tums und der Person jeder Anspruch hat, und dafs diese ihm gewähr- 
leistet ist durch die rechtlichen Institutionen des Staates. Die genaue 
Kenntnis der einschlägigen Eechtsnormen wird ersetzt durch ein infolge 
der gegenwärtigen Ausbildung der rechtlichen Institutionen vielmehr als 
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in früheren Zeiten entwickeltes Keohtsgefühl, das sich' besonders 
gegen etwaige wirkliche oder vermeintliche Angriffe auf die durch das 
Kecht gesicherten wichtigsten Lebensgüter sehr empfindlich zeigt. Es liegt 
in der Natur der Dinge, dafs in diesem Eechtsgefohl das subjektive Eecht 
eine viel wichtigere ßoUe spielt als das objektive, und dafs infolge dessen 
die negative Seite des Rechtsgefiihls, das Verabscheuen des Unrechtes, 
die positive Seite, die Achtung des Eechts, überwiegt. Dafs der Unwille 
über offenkundig gewordene Eechtsverletzungen sofort in weiten Schichten 
der Bevölkerung zu tage tritt, dafs die allgemeine Teilnahme demjenigen 
gesichert ist, dem solche Eechtsverletzung widerfahren ist, darf als Zeichen 
für dieses gröfsere und intensivere Eechtsgefühl betrachtet werden. Mehr 
als auf den andern Gebieten des höheren geistigen Lebens findet darum 
hier der Appell an das Gefühl seinen Widerhall. Auf das Eecht solchen 
Appells hat die Gegenwart rechtliche Institutionen, wie die Teilnahme der 
Laien an dem Urteilsprechen über Vergehen und Verbrechen, gegründet, 
die, so unvollkommen sie auch noch sein mögen, doch gerade der Berich- 
tigung und Stärkung des Öffentlichen Eechtsgefühls dienen können und 
sollen. 

Die Beschaffenheit des Eechtsgefühls, dessen Stärke sich nicht mit 
der Einsicht in die Verhältnisse deckt, der es seine Entstehung verdankt, 
und die Eechtsidee, welche in diesem Gefühl ihren noch . unvollkommenen 
Ausdruck findet, geben die Weisung für das, was zu seiner Vervollkomm- 
nung geschehen mufs. Der Nachweis, was darin für die Erwachsenen 
gethan werden mufs, welche Aufgaben hier der Eechtspflege selbst, wie 
der Grofsmacht der Presse gestellt sind, ist nicht die Sache der Päda- 
gogik. Wohl aber hat diese die Pflicht, auch auf einem von der erzieh- 
lichen Arbeit scheinbar abliegenden Felde die Aufgaben klar zu stellen, 
von deren Lösung es abhängen mufs,. inwieweit dem heranwachsenden 
Geschlecht der Besitz der Gegenwart gesichert, das Verständnis für seine 
Bedeutung erschlössen und in ihm das Streben erweckt wird, im späteren 
Leben dieses Gut sich zu erhalten und zur Vergröfserung seines Wertes 
beizutragen. Diese Pflicht ist um so gröf§er, als diese Arbeit feindlichen 
Mächten sich gegenübergestellt sieht, die das unsichere Eechtsgefühl der 
grofsen Massen zu zerstören und damit die Grundlagen unseres öffent- 
lichen Lebens zu unterwühlen suchen. 

Diesen verderblichen Einflüssen gegenüber darf es als ein glücklicher 
Umstand bezeichnet werden, dafs unter den in der Jugend allmählich aus- 
zubildenden Normen für die Sittlichkeit die rechtlichen sowohl in Beziehung 
auf die Zeit, in der sie entstehen, wie auf die Macht, mit der sie sich 
geltend machen, eine bevorzugte Stellung einnehmen. Das gilt wenigstens 
von den Normen für den Teil des Eechts, der das Fundament unserer 
rechtlichen Zustände überhaupt bildet. Das ist das Eigentumsrecht. Ist 
die Entstehung des Eigentumsrechts auch der historische Anfang des 
Eechts und zeigt sich schon in diesem Punkte die Eichtigkeit des Go e the- 
schen Wortes: „Die Jugend mufs immer wieder von vorne anfangen und 
als Individuum die Epochen der Weltkultur durchmachen'', so enthält 

Ackermann, E. Pädagogische Fragen. 4 
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diese Parallele, wie wir sehen werden, auch in ihrer weiteren Durchfäh- 
mng schätzenswerte Winke für die von der Erziehung auf diesem Gebiete 
einzuschlagenden Wege. 

„Jedes Kind'', sagt Sigismund, der scharfsinnige Beobachter des 
frühesten Jugendalters*), „scheint recht früh Klang und Bedeutung des 
Fürwortes mein zu verstehen. Ich hörte kleine Kröpfe, welche kaum 
zwöK Vorstellungen im Bewufstsein hatten, dies Wort so nachdrucksvoll 
aussprechen, wie einen Bauer bei einem Marksteinzwiste. Man erkennt 
daraus, wie natürlich und unaustilgbar im Menschen der Eigentumsbegriff 
steckt, und beobachtet gar sehr frühe, wie leicht und oft zwischen Kin- 
dern dieses Alters (vom Sprechen des ersten Wortes bis zu dem des ersten 
Satzes) ein Hader über Eigentum und Besitz entbrennt." Diese früheste 
Form, in der sich das Eechtsgefühl äufsert und deren so zeitiges Auftreten 
wohl mit hat den Schein entstehen lassen, es gebe ein angeborenes Eechts- 
bewufstsein, will wohl respektiert sein. Es ist deshalb gerade in dem 
frühesten Alter die Zumutung, freiwillig sich dieses Eechts zu entäufsem, 
den Besitz an andere Kinder abzutreten, wie das gerade bei dem wert- 
vollsten Besitz des Kindes, den Spielsachen, oft gefordert wird, unpädago- 
gisch. Es setzt schon einen höheren Grad sittlicher Bildung voraus, wenn 
das Kind gern auf seinen Besitz verzichten soll. Solange die Ansätze 
zum Wohlwollen noch nicht vorhanden sein können, wird die Nötigung 
zu solchem Verzicht nur als Eechtsverletzung empfunden und damit die 
Ausbildung des Wohlwollens gehemmt. Erst wenn die Teilnahme an an- 
deren, die solches Besitzes entbehren, erweckt ist, und das ist bekanntlich 
in dem genannten Lebensalter noch nicht der Fall, weil diese Teilnahme 
erst sich bilden kann mit der Möglichkeit des Verständnisses vom Zustande 
anderer, kann das Zureden — nicht die Nötigung — zu einem Opfer 
des Eigentums, kann die Freude, die ein solches Opfer andern Kindern 
bereitet, die ethische Bildung fordern. Mit Eecht verlangt daher Jean 
Paul in seiner L e v a n a , man solle für Zwillinge dasselbe Stück doppelt 
und für Drillinge dreifach anschaffen, um Prozesse zu verhüten. Diese 
zu verhüten, nicht aber durch das Bieten von Gelegenheiten die Prozefs- 
sucht, die Lust am Streit, die wegen der möglichen Kraftentfaltung nur 
zu leicht sich bildet, grofszuziehen, das ist's ja, um was es sich hier zu- 
erst handelt. Dafs gerade an den Spielsachen und zwar um so mehr, je 
lieber sie den Kleinen sind, das Eigentumsrecht und damit ein Eechts- 
gefühl, das bei dem Eingriff in das Eecht als Unlustgefühl empfanden 
wird, mit grofser Energie sich bildet, findet in den reichen Beziehungen 
zwischen dem Kind und seinem Spielzeug seine psychologische Erklärung. 
Dieses namentlich bildet die Welt, in der die Kleinen gern verkehren. 
Damit hängt etwas anderes zusammen. 

„Sehr bald", sagt Sigismund**), „steifen sich die kleinen Knirpse — 
wie das Pferd am Wirtshause — auf das, was sie für ihr Eecht 



*) Sigismund, Berthold. Kind und Welt. S. 127: 
*'^) Kind und Welt. S. 191. 
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halten. Ihre Hanptrechtsquelle ist aber das Gewohnlieitsrecht , um das 

^^6 sehr lebhaft mit Schreien und Gebärden plaidieren.'' Das Beispiel, 

p^ er als Beleg für diesen Satz anfuhrt, ist dafür sehr lehrreich. „Mein 

^^t^e lief*', erzählt er, „mit seiner Wärterin Viertelstunden weit, ohne zu 

.7^ti<ien und auf ihren irm zu verlangen. Trat ich dagegen, nachdem 

. j^iüige Spaziergänge mit ihm gemacht, nur mit ihm vor die Thür, sq 

V ^^ er auch schon die dringliche Aufforderung, ihn zu tragen, und 

plxiie als Beitreibungsmittel das Weinen. Warum ? Weil ich einigemal, 

r^ ^^Ji-Xi zu schonen, ihn nach längerem Gehen getragen hatte. Nun war 

^in verjährtes Eecht, eine Servitut. ** Diese Kechtsquelle haben wir 

^ ^xxch als eine sehr^ wichtige für die geschichtliche Entstehung recht- 

Ticlier Bestimmungen bezeichnen müssen. 

Wenn neben der Gewohnheit die Macht als die Mheste Eechtsquelle 
genannt werden mufste, so spielt auch sie für die Abgrenzung der Eechts- 
sphäre und für die Ausbildung der ßechtsvorstellungen der Kleinen bald 
eine wichtige Rolle. Nicht aus der Macht der Erwachsenen, der gegen- 
öber wegen des ungleichartigen Verhältnisses dem Kinde nur seine Ohn- 
Biacht und Abhängigkeit fühlbar wird und naturgemäfs ein dem Kinde 
^ewufstes rechtliches Verhältnis gar nicht sich ausbildet, sondern aus der 
^acht, über welche ältere Geschwister oder namentlich auch stärkere und 
öS*ere Spielgenossen verfügen, leitet das jugendliche Bewufstsein Eechts- 
g ,^^^^clie ab, die es bald respektieren lernt. Darin liegt bereits ein Fort- 
ia»^^ in dem Eechtsgefühl. Neben die eigene Berechtigung, welche der 
««^ ^^iie Egoismus bisher so gern betont hat, tritt nun das fremde Eecht, 
"^^nn es auch nur auf die gröfsere Macht sich stützt. Dafs es re- 
S^^ä^^feTt wird, ist schon ein Fortschritt. Ist's doch der erste Schritt, mit 
^Iggx 6^ objektives Eecht dem egoistischen subjektiven Eecht gegenüber 
^tt, nnd die Anerkennung desselben ein nicht unwichtiger Gewinn für 
die Entwickelung des Eechtsgefühls. Dafs in der Führung hier gern ein 
Wechsel gestattet wird, dafs auch die Inhaber der gröfseren Macht die- 
selbe ausnahmsweise den Schwächeren überlassen, darf als ein günstige$ 
Zeichen für den Allgemeinbesitz von rechtlichen Vorstellungen betrachtet 
werden. Am besten dann, wenn solcher Wechsel das Eesultat freier Ent- 
schliefsung ist und nicht nur die Folge höherer Weisung. Ist die letztere 
verständig, so wird sie ihre Eingriffe auf die Fälle beschränken, wo die 
Machtinhaber des Billigkeitsgefühls entbehren, das sie freiwillig einen 
solchen Ausgleich treffen läfst. 
\ Es braucht wohl kaum gesagt zu werden, dafs wir hier hauptsächlich 

f die kindliche Thätigkeit im Auge haben, die für die Ausbildung auch 

f anderer Charakterzüge von der allergröfsten Bedeutung ist, nämlich das 

^ Spiel, welches Jean Paul „die erste Poesie des Menschen" nennt. Was 

! dem Spiel für die Entwi^ckelung des Eechtsgefühls die hohe Bedeutung 

sichert, ist das durchaus Selbständige dieser Thätigkeit, ist die intensive 
Vertiefang, zu der es das Kind veranlafst. Was über die bevorzugte 
Stellung, die der Eechtsbegriff in dem kindlichen Bewufstsein bald ein- 
nehme, gesagt ist, findet gerade hier seine volle Bestätigung. Früher^ 

4 * 
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als für andere ethische Verhältnisse, werden für rechtliche Verhältnisse 
durch das Spiel feststehende Normen ausgebildet, die, ohne dafs sie in 
eherne Tafeln geschrieben sind, von Geschlecht zu Geschlecht weitererben. 
Wehe dem, der sie nicht beachtet ; er verfällt dem Bann der kleinen Bechts- 
gesellschaffc. Nur kurz sind die Satzungen, die hier aufgestellt worden 
sind. „Das gilt", „das gilt nicht" lauten die Formeln, die den Wert 
allgemeiner Gesetze besitzen, leichter Anwendung auf die verschiedensten 
konkreten Fälle zu finden. Dafs trotzdem oft Skeit entsteht, darf zuge- 
geben werden. Er schadet so leicht nichts, wenn nur der Erzieher, der 
davon Kunde erhält, Sorge trägt, dafs er ausgeglichen werde, und wenn 
er, statt selbst plump einzugreifen, sich damit begnügt, die Ausgleichung 
durch die sreitenden Genossen vollziehen zu lassen. Man darf hundert 
gegen eins wetten, dafs der Ausgleich so richtiger und die Versöhnung 
vollständiger wird, als wenn jener selbst durch sein Machtgebot den Brand 
zu löschen droht. Vielfach werden in dem letzteren Falle die Flammen 
der Zwietracht nur um so verderblicher im Innern weiterbrennen. 

Dem besonnenen Erzieher, der seine Aufgabe richtig erfafst hat, bleibt, 
auch wenn er sich bisher auf ein Minimum der Einwirkung beschränkt 
hat, noch genug zu thun übrig. Das Rechtsgefühl, das bisher sich ent- 
wickelt hat, trägt noch sehr einen egoistischen Charakter. Trotz aller 
Gelegenheit, die dem objektiven Rechte gegönnt war, im Bewufstsein der 
Jugend sich festzusetzen, ist es bei dem egoistischen Sinn des Kindes 
gegen das subjektive Recht doch sehr zurückgeblieben. So sehr das Rechts- 
gefühl erstarkt ist, wo es gilt, das persönliche Recht zu wahren ; die An- 
erkennung des fremden Rechts, die Anerkennung des Rechts überhaupt 
findet bei den Kindern — viele Erwachsene bleiben in dieser Beziehung 
stets Kinder — in dem subjektiven Recht seine enge Begrenzung. Damit 
das Verhältnis für das Bewufstsein sich umkehre, ist eine weitere, lang- 
dauernde Einwirkung nötig. Sie führt nur auf einem Umwege zum ge- 
wünschten Ziele. Des egoistischen Charakters wird das Rechtsgefühl am 
besten dadurch entkleidet, dafs nicht das liebe Ich den Mittelpunkt für 
die zu behandelnden Rechtsfragen bildet. Das aber führt von selbst zum 
Unterricht und zu den Aufgaben, die dieser hier zu lösen hat. 

Wir wissen schon, das objektive Recht soll in seiner Berechtigung 
erkannt und in seinem Wert geschätzt werden. Damit das möglich sei, 
bleibt am besten zunächst einmal das subjektive Recht, das so leicht das 
Urteil über jenes trübt, ganz aus dem Spiele. Das geschieht, wenn Rechts- 
verhältnisse räumlich und zeitlich Femstehender betrachtet werden. Es 
bedarf nicht grofser pädagogischer Weisheit, um einzusehen, dafs die ein- 
fachsten und am leichtesten zu durchschauenden und zu beurteilenden 
Verhältnisse hier den Anfang der Betrachtung bilden müssen. Das sind 
bekanntlich nicht die verwickelten modernen Verhältnisse, sondern die 
rechtlichen Zustände in den frühesten Zeiten der Kultur. Die einfachen 
Rechtszustände der Patriarchenzeit, des israelitischen Volkes, der Griechen 
und Römer in den Anfangen ihrer Rechtskultur, wenn anders, wie an 
den höheren Schulen, auch deren Geschichte den Stoff für den Unterricht 
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bildet, in hervoiragender Weise natürlich die ältesten germanischen Bechts- 
verhältnisse sind dafür das geeignete Material. Selbstverständlich können 
nur die einfachen Grundzüge, die darin sich ausprägen, Gegenstand der Be- 
lehrung sein. Dafs aber der Geschichtsunterricht diese wichtige Seite der 
Eulturentwickelung nicht völlig vernachlässigen darf, dafs die dazu nötige 
Zeit durch Verkürzung des Berichtes über den blutigen Völkerstreit zu 
gewinnen ist, braucht in unseren Tagen die Didaktik nicht erst ausführ- 
lich zu begründen. 

Bas Wohlgefallen, welches die thatkräffcige männliche Jugend an 
kriegerischen Szenen findet, in denen Mut, Eraffc, Ausdauer und Klugheit 
am glänzendsten sich bewähren, bedarf einer Korrektur durch die Ein- 
sicht in die rechtlichen Fragen, zu deren Aufstellung und Beantwortung 
gerade dieser leider sehr ausführliche Teil der Menschheitsgeschichte Ver- 
anlassung geben soll. Die Unterscheidung zwischen berechtigten und 
unberechtigten Kriegen ist ja schon ein Stück von der Ausbildung des 
Eechtsgefühls durch den Unterricht. 

Soweit den Stoff desselben die Eechtsidee und ihre allmähliche Ent- 
Wickelung selber bilden, ist dem Unterricht wieder eine doppelte Aufgabe 
gestellt. Zunächst kommt es darauf an, dafs der Zögling die Bedeutung 
der Eechtszustände an sich, die wichtige Rolle, welche das Recht im 
Leben der Völker spielt, kennen lernt, weil aus solcher Kenntnis erst die 
Achtung vor dem Gewordenen entstehen kann. Die Einsicht, dafs, ge- 
sunde rechtliche Zustände zu gewinnen, ein schweres Stück Arbeit war, 
an der die edelsten Menschen teilgenommen haben und deren Förderung 
an langwierige Kämpfe gebunden war, läfst schon den Wert dieses Gutes, 
der notwendigsten Voraussetzung friedlicher und geordneter Zustände, auch 
wenn eine nähere Kenntnis desselben noch fehlt, in helles Licht treten. 
Zum rechten Verständnis dieses Wertes und zum Verständnis der Gegen- 
wart, nicht der unwichtigsten von den Aufgaben, welche der Geschichts- 
unterricht überhaupt lösen soll, genügt das allerdings nicht. Mit der 
Geschichte von dem Kampf um das Recht mufs sich in gewissem Sinne 
eine Geschichte des Rechts selber verbinden, welche bei der Darstellung 
der Hauptentwickelungspunkte ein Verständnis zunächst des Gerichtsver- 
fahrens, dann aber womöglich auch einiger wichtiger Rechtsgrundsätze 
anzubahnen sucht. Das brauchen ja noch keine juristischen Vorlesungen 
zu sein. Aber warum soUte nicht schon die Jugend verstehen können, 
dafs nicht blofs überhaupt der Übergang von rohen Naturzuständen zu 
kultivierten Verhältnissen der Entstehung rechtlicher Ordnung zu, danken 
ist, sondern dafs erst und wie diese rechtliche Ordnung die wichtigsten 
Lebensgüter, Eigentum, Leben und persönliche Freiheit, gesichert haben, 
und welche Grundsätze bei Gestaltung der Rechtszustände mafsgebend ge- 
wesen sind? Der reifere Schüler auch der Volksschule kann schon be- 
greifen, dafs es der Ausdruck natürlichen Freiheitsdranges und indivi- 
dueller Selbständigkeit war, wenn bei den alten Germanen der Versammlung 
der freien Männer die Rechtsprechung zustand über alles, was Leben und 
Eigentum betraf, wenn nicht ein Erbberechtigter, sondern ein dazu Er- 
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wähltet die Vereammlimg leitete, und dafs solche Eechtepflege die Achtung 
TOr dem Recht und damit das Eeehtsgefiilil wohl zu verstärken geeignet 
war. Dafs die altherkömmliclien Rechtsanschauungen dem Eindringen der 
römischen Kultur Verhältnis märsig am längsten Widerstand geleistet haben, 
wird leicht als Beweis anerkannt, welche tiefe Wurzeln im deutschen 
Volke die alten Anschauungen geschlagen hatten.*) Ist's auch nur höheren 
Schulen vergönnt, etwas Näheres über die Karolingischen Kapitularien, 
über die deutschen Rechtsbücher zu erfahren, so kann doch anch in 
weniger günstigen Verhältnissen der Veränderungen, die keineswegs nur 
Verbesserungen waren, gedacht werden, welche die rechtlichen Zustände m 
Deutschland erfuhren, als infolge der zunehmenden Kultur, für welche die 
einheimischen unvollkommenen Gesetze und Rech tsbestimmon gen nicht 
mehr genügten, statt dafs man für eine Fortbildung des aof so gesunder 
Grundlage ruhenden deutschen Rechts sorgte, ein fremdes Recht diese 
verdrängte; und sei es auch nur, um nachzuweisen, dafs das Rechts- 
gefühl darunter leiden mufste, wenn die Kechtepflege nicht mehr die 
Sache des Volkes, sondern nur die privilegierter Reehtsgelehrter war ; dafs 
die Einführung des römischen Rechts der durch die Ohnmacht der Beichs- 
gewalt allmählich eingerissenen rechtlichen Verwirrung, dem „Ahhanden- 
gekommensein von allen leitenden allgemeinen Grundsätzen", der Zer- 
splitterung in eine Menge verschiedener und ungenügender Rechtsordnungen 
ein Ende machen wollffl, dafs aber der damit zusammenhängende Verlust 
der „Öffentlichkeit und Mündlichkeit, des ganzen volkstümlichen Gerichts- 
verf^ens, der Einfachheit und verhältnismäfsigen Wohlfeilheit desselben, 
der Menschlichkeit im Strafrecht: mit einem Worte, aller jener Einrich- 
tungen, welche, acht deutschen Ursprungs, dem Volke die individuelle 
Freiheit gesichert und eine Schutzwehr gegen die Willkür gebildet hatten,**) 
dadurch nicht aufgewogen wurde. Was halfen die nun gewonnenen gleichen 
Rechtsgmndsätze, wenn sie nicht in das Bewufstsein des Volkes eindrangen, 
und wenn das, was das Volk an natürlichem Rechtsgefühl noch besafs, 
durch die Umständlichkeit, Weitläufigkeit und Kostspieligkeit des Gerichts- 
verfahrens , durch ^ Rabulistenkünste , Sophistereien und Betrügereien", 
durch das entsetzliche Rechtsmittel, die Tortur, völlig erstickt wurde, zu- 
mal da das römische Recht auch von den Juristen vielfach falsch ver- 
und qdcr gesunde Kern desselben in eine Menge scholastischer 
igkeiten gehüUt worden war," 

[den diese so anvollkommenen Rechtszustände erst ihre Erklärung 
anvollkommenen politischen und sozialen Zuständen, so dienen jene 
ch erst dazu, diese recht begreiflich zu machen. Erst die Kennt- 
vöUigen Rechtlosigkeit, der ganze Schichten der Bevölkerung preis- 

Wer wird versäumen, wenn ea gilt, der Jugend das Charakterbild des 
an Karl zu zeigen, von dem man mit Recht rühmt, dafs et keinen ürtrieb 
eben Wesens habe verkiimmeni lassen, seiner Thätigkeit auf rechtlichem 
SU gedenken? 

Vergl. Duller, Eduard. Deutsche Geschichte, fortgesetzt von Ksrl 
XV. Bd. S. 19. 
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g-egeben waren, lassen den Bauernkrieg, diese gewaltige Eevolution, ver- 
stehen, in der das allen Eeehts baare niedere Volk die nnerträglichen Zu- 
stände, freilich vergeblich, abzuschütteln versuchte. Erst von diesem 
dunklen Hintergrunde hebt sich allen verstandlich der ungeheure Fort- 
schritt ab, den die deutsche Eechtspflege, in ihren Grundsätzen, wie in 
ihren Eechtsformen vielfach, auf altgermanische Anschauungen zurück- 
g'ehend, seit der französischen Eevolution gemacht hat; ein Fortschritt, 
der erst seit der Erfüllung der berechtigten politischen Wünsche, die das 
Mittelalter vergebens zu verwirklichen gesucht hatte und, deren Verwirk- 
lichung erst nach einem langen Umwege wieder versucht werden konnte, 
«inen relativen Abschlufs geftinden hat. Wer mit uns übereinstimmt, dafs 
einem Geschichtsunterricht, der die Gegenwart verstehen lehren und 
zugleich eine erziehliche Einwirkung sich, sichern will, eine gewisse Ver- 
tiefung in die Kulturzustände wichtiger ist, als die Kenntnis des blofs 
änfseren Geschehens, zumal da jene erst dieses begreiflich macht; wer 
dann weiter zugiebt, dafs die rechtlichen Institutionen aufserordentlich 
wichtige Faktoren des Volkslebens, der öffentlichen Moral sind, wird 
daraus auch die Folgerung ziehen müssen, dafs der Schulunterricht diese 
Materie nicht völlig unberücksichtigt lassen darf. Er wird in der Be- 
deutung derselben zugleich die nötige Weisung für die Behandlung finden, 
dafs er das auch den Schülern schon Bekannte aus den Eechtszuständen 
der Gegenwart zum Ausgangspunkt nimmt, um frühere Zustände damit 
zu vergleichen und durch solchen Vergleich wieder das Verständnis der 
gegenwärtigen zu vermehren. Eine tiefere Einführung in die gegenwär- 
tigen rechtiichen Formen und Bestimmungen ist damit für die Erziehungs- 
schule nicht verlangt. Wohl aber würde die Fortbildungsschule gut 
thun, wenn sie im Interesse der Vorbereitung des heranwachsenden- Ge- 
schlechts für die späteren staatsbürgerlichen Eechte und Pflichten, wie 
für die privatrechtlichen Verhältnisse die „Anbahnung der Bekanntschaft 
mit den Privat- und öffentlichen Eechtsverhaltnissen im Staat" in ihr 
Programm aufnehmen wollte.*) 

Wenn wir die Eechtsidee auf ein ideales Willensverhältnis zurück- 
geführt haben und wenn dabei nur an das Verhältnis zweier unabsicht- 
lich aufeinanderstofsender Willen und an das, was zur Verhütung des 
dadurch entstehenden Streites nötig ist, gedacht war, so weist die histo- 
rische Betrachtung auf die Wichtigkeit der aus jenem Willenverhältnis 
zwischen zwei Willen sich ergebenden Forderungen für die mensch- 
liche Gesellschaft hin. Die Eechtsidee, welche zwischen zwei Willen 
den Streit verhüten will, kann sich ihrer Verwirklichung nur nähern, wenn 
zugleich die Gemeinschaft, zu der die einzelnen Personen sich zusammen- 
schliefsen, von einem gleichen Streben erfüllt ist. Dem Musterbild des 
Wollens zwischen zwei Personen, das den Inhalt der Eechtsidee bildet^ 
schliefst sich somit notwendig das Musterbild der Gesellschaft an, das^ 



*) Vergl. Ziller, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht. 
2. Aufl. S. 38 u. f. 
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von jenem Musterbild abgeleitet, neue sittliche Forderungen aulstellt. Das 
Priedensbedürfnis ist für die menschliche Gesellschaft noch gröfser als 
für den einzelnen, da die Veranlassung zum Streit hier reichlicher geboten 
ist. Das Streben mufs dah^ auch hier darauf gerichtet sein, den Ver- 
anlassungen zum Streit durch die Ausbildung, rechtlicher Bestimmungen 
Yorzubeugen und, wenn er doch ausgebrochen ist, ihn zu schlichten und 
seine Folgen aufeuheben.*) 

Die allgemeinste und ndchtigste Form der menschlichen Gesellschaft 
ist der Staat, und die Bedeutung des Bechts für seinen Bestand er- 
scheint dem dermaligen Bewufstsein so grofs, dafs es in der Vorstellung 
des Bechtsstaates das Hauptmerkmal dieser Form der menschlichen Ge- 
sellschaft f nden zu müssen geglaubt hat. Es ist hier nicht der Ort, das 
Irrige solcher Auffassung nachzuweisen und darzulegen, weldie weitere 
gleichwichtige Merkmale dem Staatsbegriff zu dessen Vervollständigung 
hinzuzufügen sind, sondern wir können uns begnügen zu konstatieren^ 
dafs das Eecht hier wenigstens zu seinem Becht gekommen ist. Die er- 
ziehliche Einwirkung, welche das Kechtsgefühl pflegen will, kann aber 
diesem Umstände die Lehre entnehmen, dafs sie die Bedeutung der Eechis- 
normen für den Staat, diese Gesamtpersönlichkeit, und die den einzelnen 
Gliedern desselben daraus erwachsenden Verpflichtungen den zu Erziehen- 
den zum Bewufstsein zu bringen nicht versäumen darf. Auch hier soll 
die ideale Auffassung der Dinge die Wirkung haben, dafs sie in dem 
einzelnen das Streben anregt, an der Verwirklichung des Ideals seinerseits 
mitzuwirken. Der Grad und die Kraft dieses Strebens ist .der beste Mafs- 
stab für den Erfolg der erziehlichen Einflüsse. Die Stärkung und Klä- 
rung des Rechtsgefiihls kommt aber schon aus psychologischem Grunde 
solchem Streben zu gute, weü alle starken Gefühle schon ein Streben ein- 
schliefsen oder wenigstens ein solches erwecken. Indem nun die Welt- 
geschichte die mannigfachsten Bilder vor unserem Auge ausbreitet, die 
nicht nur den äufseren Verlauf der staatlichen Entwickelungen, den Ur- 
sprung, das Wachsen, den Höhepunkt, wie vielleicht auch den Nieder- 
gang und die Auflösung uns vorfuhren, sondern zugleich die inneren 
üreibenden Mächte, die aufbauenden und die zerstörenden, erkennen lassen, 
verkündet sie mit ganz besonders vernehmlicher Sprache, dafs die Ge- 
sundheit des Staatslebens vor aUen Dingen von der G^undheit der recht- 
lichen Zustände abhängt, und dafs bei der Zerrüttung der letzteren die 
Lebenskraft des ersteren versiegt. Die Erkenntnis dieses Gesetzes ist 
nicht blofs leicht zu gewinnen, sie mufs zugleich dazu beitragen, dafs in 
den Augen derer, die solche Erkenntnis gewinnen, die Achtung vor dem 
Becht steigt, und dafs damit ihr Bechtsgefühl gestärkt wird. 

Mehr als der eigentliche Geschichtsunterricht, der sich darauf wird 
beschränken müssen, die Bechtszustände und die wichtigsten Eechtsformen, 
wie die Bedeutung derselben für die menschliche Gesellschaft und das 
Wohl ihrer Glieder verstehen zu lehren, bietet ein anderer ünterrichts- 



'') Vergl. Ziller, Allgemeine philosophische Ethik. § 15. 
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zweig Gelegenheit, in das MaterieUe einzelner Eechtsfragen einen Einblick 
zu gewähren. Das ist ' der mit dem Beligionsunterricht zu verbindende 
Unterricht in der Ethik. 

Nicht blofs, weil sie dem natürlichen Menschen ganz bcoonders am 
Heizen liegen, sondern weil die Sicherheit dieser Lebensgtiter die Grund- 
lage ist far den Genufs der anderen, stehen an der Spitze der das Ver- 
hältnis der Menschen zu einander normierenden zweiten Tafel des Mo- 
saischen Gesetzes die Gebote, welche das Leben und das Eigentum heilig 
zu halten gebieten. Das sechste Gebot, welches das Familienleben und 
die Grundlage desselben, die Ehe, zu verletzen verbietet, ist gewisser- 
mafsen eine Ergänzung des fünften Gebotes, weil es die Lebensform 
schätzen will, die für das Leben des Individuums zu einer gesunden Ent- 
faltung die notwendigste Vorbedingung ist. Ist nun auch die Auffassung 
dieser Gebote, nach der eine Übertretung derselben als eine Verletzung 
der primitivsten Eechte erscheint, nicht die höchste, ist diese von dem 
blofs rechtlichen Gesichtspunkte ausgehende Auffassung vielmehr allmäh- 
lich so zu vertiefen und zugleich zu erheben, dafs die Erfüllung dieser 
Grebote eine notwendige Wirkung des Wohlwollens, der Liebe ist, so wird 
doch gerade diese letztere hier in ihrer ganzen Stärke erst Platz greifen 
können, wenn zuvor die rechtliche Seite dieser Fragen in ihrer ganzen 
Klarheit erkannt ist, d. h. wenn das Kind eingesehen hat, um welche 
wichtigen menschlichen Eechte es sich hier handelt. Der richtige Aus- 
gangspunkt in der Behandlung dieser Gebote ist daher die Auffassung 
derselben von der rein rechtlichen Seite. Das erscheint ganz besonders 
notwendig auch bei dem achten Gebote. Die Forderung der Wahrhaf- 
tigkeit unseren Mitmenschen gegenüber wird in ihrer ganzen Bedeutung 
erst dann klar, wenn sie auf ein, wenn auch nur stillschweigend aner- 
kanntes oder vorausgesetztes Eecht, das die Menschen wechselseitig be- 
sitzen, zurückgeführt wird. Es werden damit nicht nur die Verhältnisse, 
in denen es sich um Wahrheit unter den Menschen handelt, die Ver- 
hältnisse des Vertrauens, der Freundschaft, der Eedlichkeit im geschäft- 
lichen Verkehr u. d. m. nach dieser Seite hin erst klargestellt, es lassen 
sich zugleich auch erst auf diese Weise die Fälle deutlich erkennen, wo 
das Verschweigen der Wahrheit sittlich geboten ist. 

Ist so dem Unterricht Gelegenheit geboten, wichtige Eechtsfragen 
auch nach ihrer materiellen Seite zu beleuchten, so ist dabei ein Punkt 
noch von hervorragender Wichtigkeit. 

Wir haben die Eechtsidee auf ein Willensverhältnis zurückgeführi. 
Damit ist ausgesprochen, dafs das rechtliche Verhalten ein sittliches Ver- 
halten ist oder sein soll. Dem entspricht die vulgäre Auffassung der 
Dinge indessen nicht vollständig. Man hat sich vielmehr daran gewöhnt, 
die Forderungen des Eechts nur auf die Sphäre des Handelns zu beziehen. 
Man versteht unter dem rechtlichen Handeln „ein legales, d. h. ein dem 
Sittengesetz zwar angemessenes, aber damit noch nicht motiviertes Handeln, 
ein Handeln also, dem die Gesinnung nicht zu entsprechen braucht.'' 
Es ist die Aufgabe des Unterrichts, das daran Falsche richtig zu stellen. 
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Schon die alttestamenüiclie Ethik tritt dnrch die Hinziifagaiig der beiden 
letzten Gebote des Dekalogs (nach Luthers Zahlung) dieser irrigen 
Auffassung entgegen, indem sie schon die unsittliche Gesinnung als eine 
Gesetzesübertretung bezeichnet. Bestimmter und energischer thut das noch 
die christliche Ethik, wenn sie den Schwerpunkt der GesetzeserMlung in 
die Gesinnung legt und diese darum an die Spitze stellt. Dafs auch die 
Bechtswissenschaft begrifflich Ethik und Becht trennt^ dafs ihr der Mafs- 
Stab der Beurteilung des rechtswidrigen Thuns in erster Linie die äufsere 
Handlung ist, findet zwar seine natürliche Erklärung darin, dafs dem 
menschlichen Auge die innersten, den sittlichen Wert oder Unwert des 
Thuns erst bestimmenden Motive verborgen bleiben müssen; aber gerade 
deshalb mufs bei der ethischen Bildung durch den Unterricht der innige 
Zusammenhang zwischen beiden Sphären um so nachdrücklicher betont, es 
mufs auch dem Bechtsgefühl, dem Bechtsbewufstsein dieser Zusammen- 
hang gewahrt, es mufs die Notwendigkeit von der UnvoUkommenheit der 
irdischen Bechtspflege nach dieser Seite hin begreiflich gemacht werden. 

Aufser dem Dekalog bietet der Unterricht, und zwar sowohl der 
Beligionsunterricht, wie aller andere Unterricht, der den Menschen in 
seinem Verhalten zu seinen Mitmenschen zum Gegenstand hat, Gelegen- 
heiten, in das Materielle der Bechtsidee und einzelner Gestaltungen der- 
selben einzugehen.*) Wir müssen uns darüber indessen auf einzelne An- 
deutungen beschränken. 

Wenn das Christentum so sehr Verträglichkeit und Friedfertigkeit 
betont, dafs es Forderungen, wie die der Bergpredigt von dem Darbieten 
auch des linken Backens, wenn jemand uns einen Streich auf den rechten 
giebt, von dem Überlassen auch des Mantels, wenn jemand uns den Bock 
nimmt, ausspricht, so widerstreitet das allerdings dem natürlichen Bechts- 
und Billigkeitsgefühl der Menschen. Diese Forderungen und ihre Moti- 



*) Dazu giebt mannigfache Veranlassung namentlich auch die Poesie, indem 
sie nicht nur neben den andern idealen Willensverhältnissen auch die Bechtsidee 
preist und ihre Bedeutung hervorhebt, sondern auch specielle Bechtsfragen erör- 
tert und löst Begnügt sie sich im ersten Falle mit blofsen Andeutungen — es 
sei beispielsweise „Der Spaziergang", „Das Eleusische Fest", „Das 
Lied von der Glocke" genannt — , so handelt es sich im zweiten Falle um 
eingehende Vertiefung in einzelne Bechtspunkte. Wenn der dramatische Dichter, 
wie in „Minna von Barnhelm", im „Wallenstein", im „Teil" u. a. m. 
eine Bechtsverletzung den Knoten schürzen läfst, und wenn deshalb die Lösung 
desselben in der Wiederherstellung des verletzten Bechts oder in der Sühne f&r 
das Unrecht bestehen mufs, so wird die Erklärung der Dichtung in erster Linie 
die Einsicht in das Materielle der betreffenden Bechtsfrage und in ihre Bedeutung 
anzubahnen haben, und es wird die scharfe Formulierung derselben und ihre Lö- 
sung, die hier vollkommener sich vollzieht, als das in der unvollkommenen Wirk- 
lichkeit oft der Fall sein kann, dem Leser oder Zuschauer das Bechtsgefühl klären 
und verstärken. Besonders lehrreich nach vielen Seiten hin ist die Bechtsgeschichte 
des Michael Kohlhaas, welche uns Kleist erzählt hat und welche die recht- 
lichen Zustände des 16. Jahrhunderts, die Stärke, deren das Bechtsgefühl fähig 
ist, wie die Verwickelungen, welche eine ursprünglich einfache Beditsfrage ei^ 
fahren kann, anschaulich darlegt. 
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viening durch das vornehmste christliche Gebot , das der Liebe , siüd 
ein populärer Ausdruck für die hohe ethische Forderung, dafs das Wohl- 
wollen höher stehen soll, als das Eecht. Und doch darf das ersiere 
nicht ohne weiteres über das zweite gestellt werden. Das ist in dem 
Falle nicht zulässig, wenn der Berechtigte selbst nicht seine Einwilligung 
giebt, dafs das, was die Eechtsidee fordert, unerfüllt bleibe. Das ist 
auch dann nicht richtig, wenn damit die Preisgabe unentbehrlicher Güter 
verknüpft ist. 

So sehr der Streit an sich Mifsbilligung verdient, so verwerflich alle 
Eechthaberei, alles sich Steifen auf vermeintliche Eechte, alle Streitsucht, 
so löblich die Bereitwilligkeit ist, auch dann Frieden zu schliefsen, wenn 
berechtigte Forderungen noch nicht erfüllt sind, weil erst mit dem Frieden 
die Yerwirklichung der anderen höher stehenden Ideen möglich wird; so 
darf doch nicht unter allen Umständen und nicht um jeden Preis der 
Streit vermieden werden, und nicht jeder Streit ist unsittlich. So darf 
die Friedensliebe nicht so weit gehen, dafs man seine Überzeugung opfert 
oder auch nur sie unausgesprochen läfst, wenn das Verschweigen eine 
Beeinträchtigung der Wahrheit, resp. dessen, was man aus triftigen Grün- 
den für wahr hält, in sich schliefst. Noch viel weniger hat natürlich die 
Feigheit ein Kecht, ihre unsittliche Nachgiebigkeit mit dem Scheine des 
Wohlwollens zu verhüllen. Die hohen Güter der Eeligions- und Ge- 
wissensfreiheit sind vielfach ohne Streit nicht zu behaupten. Dafs aber 
solcher Streit eventuell sogar eine Pflicht sein kann, hat Christus 
selbst ausgesprochen, wenn er sagt, dafs er nicht gekommen sei, den 
Frieden zu bringen, sondern das Schwert. Was auch solcher Streit ün- 
sittliehes enthält und was daraus an Schuld für die Streitenden erwächst, 
das trifft nur die, welche die Wahrheit aus Unwissenheit oder aus Bos- 
heit aufhalten, welche uns unser gutes Eecht auf jene hohen Güter strei- 
tig machen. Irdischen Besitz andern überlassen, auch wenn unser Eecht 
darauf begründet ist, das ist, wenn wir um solchen Preis den Frieden 
erhalten können, nicht nur zuläsig, sondern vielleicht auch geradezu — 
natürlich nicht in allen FäUen — Pflicht. Das Preisgeben jener Güter 
aber ist unter allen Umständen ein sittlich nicht zu rechtfertigender Preis 
für den Frieden. Auch der wissenschaftliche Streit um die Wahrheit ist 
sittlich berechtigt, weil nur im Widerstreit der Meinungen das, was wahr 
ist, mehr und mehr erkannt und festgestellt werden kann. Das, was 
diesen Streit unsittlich macht, ist die persönliche Erbitterung, die Ab- 
sicht, den Gegner zu verletzen und die Eedüchkeit seiner Überzeugung 
zu verdächtigen. Auch schon der Mangel an Geneigtheit, die Gegengründe 
zu erwägen und auf ihre Berechtigung hin zu prüfen, ist ein sittlicher 
Defekt, der den Streit selber seiner sittlichen Berechtigung entkleidet. 
Wollen wir das Eechtsgefühl unserer Zöglinge in der rechten Weise 
pflegen, dann dürfen wir nicht versäumen, auch nach dieser Seite hin sie 
darüber aufzuklären, wo die Grenze zwischen dem Erlaubten und dem 
Nichterlaubten liegt. Wer dazu nach Gelegenheit sich umsieht, findet 
sie leicht. 
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Auch der Streit auf politischem Gebiet, ohne den ein Fortschritt in 
der politischen Beife einer Nation nicht möglich ist, darf, so viel unreine 
Motive und so viel persönliche Erbitterung in ihn sich zu mischen pflegen, 
an sich nicht unsittlich genannt werden. Eine Belehrung darüber ist 
gerade in unsem Tagen deshalb so notwendig, weil zaghafte Gemüter 
über der unsittlichen Form, die dieser Streit leider angenommen hat, leicht 
daran irre werden könnten, dafs dieser Streit, wenn er in den von der 
Ethik gebotenen Grenzen bleibt, sittlich berechtigt ist, und weil darin, 
dafs man ihn die Streitsüchtigen allein führen liefse, eine grofse Gefahr 
für das politische Leben liegen würde. 

Dafs die Forderungen, welche die Idee des Wohlwollens an uns 
stellt, höher stehen als die Forderungen der Bechtsidee, haben unsere 
Zöglinge schon bei der Behandlung des Dekalogs erfahren. Ebenso haben 
sie eingesehen, dafs deshalb noch nicht das Wohlwollen einfach die Stelle 
des Bechts einnehmen darf. Es bleibt nur noch übrig, sie darauf hin- 
zuweisen, dafs und wie beide Forderungen zu vereinigen sind, und daför 
Sorge zu tragen, dafs die Pflicht einer solchen Vereinigung ihnen bewufst 
werde. Aber warum sollte nicht schon die Jugend verstehen können, dafs 
Becht und Wohlwollen sich wohl vertragen, wenn man sich nur gewöhnt, 
die Sache von der Person scharf zu trennen, dafs das Wort „fortiter in 
re, suaviter in modo^ auch hierauf anzuwenden ist, dafs man tapfer und 
ausdauernd eine gerechte Sache verteidigen und dabei mild und wohl- 
wollend gegen die Personen, denen man gegenübersteht, gesinnt sein und 
verfahren kann? Im Notfalle kann auch die Klugheitsregel, welche die 
Erfahrung über den sicheren Erfolg solchen Verfahrens aufstellt, bmiutzt 
werden, um den Zögling zu veranlassen, dafs er in solcher scharfen Tren- 
nung zwischen Person und Sache sich übe und vor der Vermengung von 
beiden, wozu der Mensch von Haus aus nur zu geneigt ist, sorgsam sich 
hüte. Für die Weiterbildung des Bechts ist die Herstellung des richtigen 
Verhältnisses zwischen der Idee des Bechts und der Idee des Wohl- 
wollens ein überaus wichtiges Problem. Die richtige Lösung desselben 
ist gleichbedeutend mit der Aufhebung des mit dem natürlichen Bechts- 
bewufstsen unvereinbaren „summum jus summa injuria". Die höchste 
Vollendung erreicht auch die justitia nur in der innigen Verbindung mit 
der Caritas. 

Die wächserne Nase des Bechts ist sprichwörtlich geworden. Soweit 
dieser Vorwurf sich gegen die Bechtspflege richtet, bleibt es deren Auf- 
gabe, durch möglichste Vervollkommnung die Erinnerung an fiühere Sün- 
den auszulöschen. Inbezug auf das Becht selbst mufs er, weü dieses 
eine menschliche Institution und als solche der Verbesserung und deshalb 
der Umwandlung fähig und bedürftig bleibt, für den Einsichtigen durch 
die Einsicht in die notwendige ünvoUkommenheit desselben an seiner 
Bedeutung um so mehr verlieren, je redlicher an der Beseitigung der 
ÜnvoUkommenheit gearbeitet wird. Der Jugend gegenüber wird man sich, 
damit diese, wenn sie von der wächsernen Nase des Bechts hört, kein 
falsches Urteil sich bilde, mit dem Hinweis auf die Fortschritte dieser 
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Arbeit in unseren Tagen und auf die Schwierigkeit derselben begnügen 
müssen. Zugleich aber mufs mit solcher Belehrung eine andere sich verbinden. 

Nicht blofs darauf kommt es an, dafs unsere Zöglinge eine Vor*- 
Stellung bekommen von dem Unterschied zwischen dem objektiven und 
dem subjektiven Recht und von dem Vorrecht, welches jenem vor diesem 
gebührt, sondern mehr noch darauf^ dafs sie ihre Verbindlichkeit dem 
ersteren gegenüber anerkennen, dafs sie die Pflicht, dem, was Rechtens 
ist, sich zu unterwerfen, einsehen. Der einsichtige Erzieher wird daher 
etwa sich bietende Gelegenheiten, auf diese Pflicht sehr nachdnicksvoU 
hinzuweisen, sich nickt entgehen lassen, er wird hervorheben, dafs, sobald 
unvermeidlicher Streit durch den Richterspruch entschieden ist — das 
Verfolgen des Instanzenwegs darf als Übertretung dieser Forderung nicht 
aufgefafst werden — , der Streit nicht nur thatsächlich geschlichtet ist, 
sondern, dafs man selbst die Pflicht hat, dabei auch in seinem Innern 
sich zu beruhigen, so schwer das auch dem Menschen ankommen mag, 
der so gern nach subjektivem Ermessen die Rechtsverhältnisse sich zu- 
recht legt. Auch wenn der nach den gesetzlichen Formen und auf dem 
vorgeschriebenen Rechtsweg zu stände gekommene Rechtsspruch derart 
ist, dafs er nicht blofs nach dem subjektiven Urteil, sondern auch nach 
der objektiven Sachlage unvollkommen ist, und wenn darum eine andere 
Entscheidung, die aber nach den bestehenden Gresetzen ausgeschlossen ist, 
richtiger wäre, so wird dadurch die Verpflichtung, der faktisch gegebenen 
Entscheidung willig sich zu fügen, nicht alteriert. Es ist recht wichtig, 
dafs auch dieser Punkt in dem auszubildenden Rechtsbewufstsein seine 
Stelle findet. Wenn sich das Rechtsgefühl dagegen sträubt, so fordert 
die Ethik, dafs man sich hier nicht dem Gefühl überläfst, sondern den 
Ausgleich da sucht, wo er in diesem Falle i allein gefunden werden soll, 
in dem Streben nach der Verkommnung des Rechts. So lange das noch 
unvollkommene Recht noch als solches besteht, fordert seine definitive 
Entscheidung unbedingte Anerkennung. Wer das in sein Rechtsgefühl 
mit aufgenommen hat, wird in viel geringerem Mafse ein Unlustgefühl 
empfinden, wenn er selbst in die Lage kommen sollte, die Disharmonie 
zwischen seiner subjektiven Rechtsanschauung und dem gütigen objektiven 
Recht zu erleben. 

„Minima non curat praetor" lautet ein alter römischer Rechtsgrund- 
satz. Es giebt aach indifferente Dinge im Rechtsleben. Das Bestreben, 
das Rechtsgefühl richtig zu pflegen, darf diesen Satz, der gewissenhaften 
Naturen manche Skrupel ersparen kann, nicht unerörtert lassen. Müssen 
wir wünschen, dafs unsere Zöglinge z. B. das Eigentumsrecht mit pein- 
licher Gewissenhaftigkeit zu wahren sich gewöhnen, so dürfen wir doch 
gerade zarten Gemütern durch ein Verschweigen dieses richtigen recht- 
lichen Grundsatzes nicht unnötige Lasten auf ihr Gewissen legen, unter 
deren Druck sie sich schon Vorwürfe machen würden, die Blume am 
Wege abgepflückt zu haben. Zwischen Recht und Unrecht hier eine 
scharfe Grenze zu ziehen, geben naturkundliche Exkursionen ungesuchte 
Gelegenheiten. 



-,-sr^ 
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Lassen sich die Belehrungen über rechtliche Verhältnisse auch noch 
weiter ausdehnen, irgend welche Vollständigkeit wird, auch wenn er sie 
anstreben sollte, der Unterricht hier doch nicht erreichen, zumal da er 
sich auf diesem Gebiete vielfach nur auf gerade sich bietende Gelegen- 
heiten angewiesen sieht. Das ist aber auch nicht notwendig. Wenn da- 
für Sorge getragen ist, dafs von den Hauptpunkten, die hier in Frage 
kommen, keiner vergessen ist, so bringt gerade die Vertiefung in wenige 
Detailfragen uns das, was wir erstreben, nämlich die Ausbildung des 
Eechtsgefühls. Dem richtigen sittlichen Gefühl, das aus der Einsicht in 
recht konkrete und spezielle Fälle besser, als aus aUgemeinen Sätzen ge- 
wonnen wird, ist das eigentümlich, dafs es „selbst in kritischer Situation, 
wenigstens der Mehrzahl der Fälle nach, schnell und sicher leitet,"*) und 
zwar auch in solchen Fällen, die, in ihrer Art neu, deshalb nicht ohne 
weiteres in reproduzierten VorsteUungen die zur Entscheidung geeigneten 
Analogien finden. Ein solches Gefühl nennen wir Takt. Auch für 
die Eechtssphäre giebt es einen solchen Takt. 

Am leichtesten und am richtigsten wird er sich bilden, wenn zu der 
Übung im Denken, seiner ersten Voraussetzung, noch eine andere Übung 
sich gesellt. 

Verba docent, exempla trahunt. Von besonderer Wichtigkeit ist da- 
her auch für das Eechtsgefühl das Beispiel. Jedes Gefühl hat seine 
positive und seine negative Seite, oder mit andern Worten, es kann als 
Lustgefühl und als ünlustgefühl auftreten. Das Eechtsgefühl ist Freude 
an der Gerechtigkeit und Widerwille gegen das Unrecht. Der weitere 
Umgang, den die Geschichte bietet, bringt für beide reiche Veranlassung, 
und der Erzieher soll sie für seine Zwecke verwerten. Wichtiger aber 
noch ist sein eigenes B^eispiel. Aus einer ganzen Eeihe von Gründen ist 
hier aber die negative Seite ausgeschlossen. Wohl aber ist seine eigene 
Gerechtigkeit und strenge Unparteilichkeit einer der mächtigsten Hebel 
für die Bildung des Gerechtigkeitsgefühls seiner Zöglinge, deren Gemüter 
gerade dafür einen besonders empfindlichen Sinn besitzen. Gerade weil 
die Jugend dafür so feinfühlich ist, braucht der Erzieher sich weniger, 
als der Eichter das thun mufs, an die Einhaltung strenger, nur das 
Äufsere der nach rechtlichen Gesichtspunkten zu beurteilenden Fälle in's 
Auge fassender Eechtsvorschriffcen zu binden, und es ist ihm für seine recht- 
lichen Mafsnahmen ein weiteres Feld eröffnet, das ihm auch die Motive 
des Thuns mehr in Eechnung zu ziehen gestattet, als das dem Eichter 
möglich ist. Der weitere Nachweis dieses Vorzugs ist ebensowenig nötig, 
wie der, ob ausnahmslos der letztere auch in der rechten Weise ausge- 
nützt werde, oder ob auch thatsächlich die Erzieher in Haus und Schule 
das wichtige Mittel des eigenen Beispiels in der vollen Erkenntnis seiner 
Bedeutung für das zu pflegende Eechtsgefühl (und darum möglichst voll- 
kommen) zu verwerten bemüht seien. 



^) Nahlowsky, Das Gefühlsleben. § 7. 
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Zu den Übungen, von denen wir sprachen, gehört auch das Ertragen 
Ton Ungerechtigkeiten. Liefse sich das künstlich machen, man müfste 
ein kleines Quantum, auch davon unter die Erziehungsmittel aufiiehmen, 
und sei es auch nur, um die Geduld auszubilden, welche, wenngleich in 
sehr verschiedenem Mafse, das spätere Leben den vielfachen von Irrtum 
und Bosheit veranlafsten Ungerechtigkeiten gegenüber vom Menschen ver- 
langt. Dafs der Erzieher selbst för diese Seite der Übung künstliche 
Veranstaltungen nicht nötig hat, dafür sorgen schon die Genossen des 
Zöglings. Dem Erzieher bleibt nur übrig, die besonders reichlich Be- 
dachten vor dem vielleicht gerade ihnen gefährlichen Übermafs zu 
schützen. ' 

Wichtiger als das passive Verhalten ist in solchen Dingen die eigene 
Thätigkeit. Ist in den Kreisen der jugendlichen Genossen, also z. B. auch 
in der Schulgemeinde, der rechte korporative Geist erweckt, dann wird 
auch diese Thätigkeit, auf welche schon oben hingewiesen werden konnte, 
nicht fehlen. Eine gewisse Selbständigkeit dieser Kreise ist für sie frei- 
lich die erste Voraussetzung. Wo die Grenzen der Bevormundung zu eng 
gezogen sind, verkümmern leicht die Früchte, die auch für die Bildung 
des Eechtsgeftthls eine solche relative Selbständigkeit naturgemäfs zeitigt. 
Die Ordnung, ohne welche auch die jugendlichen Gemeinschaften nicht 
bestehen können, weist mit Notwendigkeit auf gewisse rechtliche Insti- 
tutionen für letztere hin, welche sich am wirksamsten zeigen, wenn ihre 
Handhabung der eigenen 'Thätigkeit der Beteiligten überlassen ist. Wenn 
die vöü allen Freunden der Jugend und namentlich von denen, welche 
das Heil für das heranwachsende Geschlecht nicht vorzugsweise von der 
geringen Fehlerzahl in den Extemporalien und den glänzenden Leistungen 
in den Prüfungen erwarten, mit Freuden begrüfsten Vorschläge, Spielplätze 
zu schaffen und das Interesse der Jugend an den Leib und Seele bilden- 
den Spielen zu erwecken, mehr, als das bis jetzt geschehen ist, verwirk- 
licht; wenn diese Spielplätze die Vermittler werden sollten, die, recht be- 
nutzt, das gelockerte Band zwischen Lehrern und Schülern wieder befesti- 
gen könnten, dann würde auch für unsem speziellen Zweck ein Gewinn 
daraus erwachsen. Man wende nicht ein, solche Sachen müfsten von 
selbst sich machen, liefsen sich aber nicht künstlich gestalten. Von dem 
Segen einer solchen künstlichen Kultur hat beispielsweise der Schreiber 
dieses sich überzeugen können. An der Schule, die er früher leitete, 
einer Schule mit Zöglingen bis zum 18. Lebensjahre, war durch einen 
für sein Fach begeisterten Turnlehrer — nach dem Muster einer an der 
S 1 y * sehen Erziehungsanstalt zu Jena getroffenen Einrichtung — ein aus 
den Vorturnern bestehendes Turngericht gebildet, welches unter dem Vor- 
sitze des Turnlehrers die Vergehen auf dem Turnplatz aburteilte und für 
das Turnfest die üi Eichenkränzen bestehenden Tumprämien denen zu- 
sprach, die nicht etwa nur durch hervorragende Leistungen, sondern die zu- 
gleich durch ihr ganzes Verhalten bei dem Tumbetrieb sich ausgezeichnet 
hatten. Der volle Ernst, mit dem jenes Tumgericht seines Amtes war- 
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tete, und die meistens richtig getroffenen Entscheidungen waren der heste 
Beweis für die Berechtigung dieser Einrichtung.*) 

unsere Bechtszustände sind hesser als in irgend einer früheren Zeit. 
Sie sind das nicht sowohl, weil die allgemeine Sittlichkeit zugenommen 
und die Begehrlichkeit, die zum Streit Veranlassung gieht, ahgenommen 
hätte, sondern weil die Bechtsnormen richtiger und die Bechtspflege hesser 
geworden sind. Die Bechtszustände bilden einen sehr wichtigen Teil der 
Eulturzustände. Dafs, wie das Ganze, so auch der Teil der Vervollkomm- 
nung fähig sei, wer wollte das bestreiten? Die Kultur soll und mufs 
zuletzt die Arbeit aller sein. Was die hervorragenden Geister schaffen, 
das mufs, soll es dem Ganzen zu gute kommen, doch auch wieder von 
dem Geiste, der die Gesamtheit erfüllt, getragen werden. Jeder einzelne 
ist deshalb mit verantwortlich für den Fortschritt oder Bückschritt, der 
gemacht wird. Auch die Weiterbildung und die allgemeine Heilighal- 
tung des Bechts ist daher und heute mehr als früher von den Bechts- 
anschauungen, die im Volke leben, abhängig. Dafs die letzteren sich 
vervollkommnen, dafs Irrtum und Vorurteil auch auf diesem wichtigen 
Gebiete schwinden, dafs die das Leben der Gesellschaft; bedrohenden anar- 
chistischen Bestrebungen mit den Mitteln, die hier allein helfen, und 
darunter steht nicht an letzter Stelle die bessere Einsicht, erfolgreich 
bekämpft werden, dazu soll die Kultur des Bechtsgefühls ihren Beitrag 
liefern. Die Zukunft gehört unserer Jugend. Mögen darum alle, welche 
für die Gefahren, mit denen die Zukunft bedroht ist, ein offenes Auge 
und welche zugleich die Pflicht haben, diesen Gefahren entgegenzutreten, 
neben den andern Mitteln, mit denen wir diese zu beschwören suchen 
müssen, auch dieses möglichst wirksam zu machen sich bemühen und auf 
diese Weise dazu beitragen, dafs das immerhin, denn das ist allen Ge- 
fühlen eigen, mit einer gewissen Unklarheit behaftete Bechtsgefühl 
allmählich in einen auch der Gründe für seine Beschaffenheit, wie für 
seine Äufserungen in Wort und That sich klar bewufsten Bechtssinn 
sich verwandeln könne. 



*) Der etwaige Einwand, dafs die Thätigkeit eines solchen Tumgerichts 
mehr der Verwirklichung der Idee der Vergeltung, als der Bechtsidee diene, mufs 
als berechtigt anerkannt werden. Indessen die beiden Ideen berühren einander 
sehr nahe. Das, was die Vergeltung leisten will, läfst sich auch auf ein Becht 
zurückführen; im Falle der Belohnung auf ein Becht dessen, dem sie zu teil wird, 
im Falle der Bestrafung auf ein Becht der Gesamtheit oder auch des einzelnen, 
das durch das Unrecht verletzt war und durch die Strafe für dieses wieder her- 
gestellt wird. Schon der Name ,, Unrecht^' weist auf diesen engen Zusammenhang 
hin. Dafs trotzdem ^e Ideen des Bechts und der Vergeltung begrifflich auch 
wieder streng auseinander gehalten werden müssen, läfst sich hier in der Kürze 
nicht ausführen. 



Die Erziehung zum Wohlwollen. 

Wenn Christus den Inhalt des Gesetzes und der Propheten zu- 
sammenfafst in den beiden Geboten der Liebe zu Gott und der Liebe 
zu unsern Mitmenschen, und wenn diese Zurückfuhrung aller ein- 
zelnen Erweisungen der Sittlichkeit auf eine gemeinsame Quelle schon ein 
Fortschritt des Christentums über das Judentum hinaus ist, so liegt ein 
weiterer Fortschritt der christlichen Ethik über die jüdische in dem 
höheren Sinn, in welchem dabei das Wort „Gebot" gebraucht ist. 
Während in dem Alten Testament das ideale Verhältnis des Menschen zu 
Gott in dem Bilde von dem Verhältnis eines Knechtes zu seinem Herrn 
den entsprechenden Ausdruck findet, sodafs der unbedingte Gehorsam 
gegen das heilige Gottesgesetz mit allen seinen einzelnen Forderungen als 
das Höchste gilt, verlegt das Neue Testament, wenn es die Kindesliebe 
zu Gott und die Bruderliebe zu den Mitmenschen als das Fundamentale 
bezeichnet, den Schwerpunkt der Ethik in das Herz, in die mit spontaner 
Kraft aus ihm hervorströmende Gesinnung. Was der Gehorsam, dem von 
aufsen kommenden Gesetz als dem Ausdruck eines fremden Willens sich 
beugeud, leistet, das erfüllt die Liebe aus freiem Herzensdrange. Wird 
sie nun von Christus als vornehmstes Gebot bezeichnet, so ist sie das 
nicht mehr in dem Sinne eines äufseren Gesetzes , denn in diesem Sinne 
läfst sich die Liebe nicht gebieten, steht vielmehr das Wesen der Liebe 
zu djem Gebot im Gegensatz, sondern dieser Ausdruck ist nur die popu- 
läre Form für den Gedanken, dafs die Liebe zu Gott uijd zu den Men- 
schen die Grundstimmung des menschlichen Herzens, das dem vom Christen- 
tum aufgestellten sittlichen Ideal sich nähern will, sein, im |klittelpunkt 
des gesamten Strebens und Handelns .stehn, als die innerlich treibende 
Kraft bei aUen unseren mit dem sittlichen Mafsstabe zu messenden Lebens- 
äufserungen, soweit diese auf Gott und die Mitmenschen sich beziehen, 
sich erweisen mufs. 

Aber auch das Wort „Liebe" ist nur. ein populärer Ausdruck, der 
das solchen Ausdrücken Charakteristische besitzt, viel in sich zu schliefsen 
und im allgemeinen von allen verstanden zu werden, während er dem 
Versuch einer genauen Analyse mannigfache. Schwierigkeiten entgegenstellt. 

Ackermann, E. Pädagogische Fragen. 5 
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Gerade wegen des reichen Inhaltes, wegen der unendlich verschiedenen 
Formen, welche die Liebe, je nach dem Objekt, auf welches sie gerichtet 
ist, und nach der Individualität des von ihm ergriffenen Subjektes, an- 
nehmen-* kann , ist es überaus schwer, eine erschöpfende Definition dieses 
Begriffes zu geben. So ist einmal die Liebe des sündhaften, in die 
Grenzen der Endlichkeit eng eingeschlossenen Menschenherzens zu dem 
unendlichen und heiligen Gott, der tür uns in einem Lichte YÄhnt, da 
niemand zukommen kann, gewil's etwas anderes, als die Liebe, die Men- 
schen mit Menschen verbindet. So ist dann wegen der verschiedenen 
Grade der Gotteserkenntnis und wegen der Mannigfaltigkeit der mensch- 
lichen Geistes- und Herzensbildung bei verschiedenen Mensclien die Liebe 
zu Gott gewifs aufserordentlich verschieden. So kann die Liebe der 
Menschen zu ihren Mitmenschen von der Liebe der durch die Bande 
innigster Seelengemeinschaft Vereinten bis zu der Liebe, welche den ver- 
kommenen Mitmenschen, den erbitterten Feind noch umschliefst, so mannig- 
fache Umwandlungen annehmen, ja die auf dasselbe Objekt gerichtete 
Liebe kann „auf der Stufenleiter ihrer Würde so zwischen der obersten 
und der untersten Sprosse des Göttlichen und des Animalischen auf- und 
abschwanken*'*), dafs es nicht leicht erscheint, die gemeinsamen Züge daran 
noch zu erkennen. 

Trotzdem drängt uns ein theoretisches und mehr noch ein praktisches 
Bedürfnis nach Klarheit in diesem wichtigen Begriff. Wir dürfen uns 
nicht begnügen, von dem, was uns als das Höchste gilt im menschlichen 
Leben, und wodurch in letzter Linie des Menschen Wert bedingt ist, eine 
vage Vorstellung zu haben. Das eigene Streben, der höchsten ethischen 
Forderung gerecht zu werden, und unsere Pflicht, anderen dabei behilflich 
zu sein, weist uns gerade hier auf die Notwendigkeit klarer begrifflicher 
Erkenntnis hin. 

Den verschiedenen Formen, welche die Liebe des Menschen zu seinen 
Mitmenschen — denn nur von dieser und nicht von der Liebe zu Gott 
haben wir hier zu sprechen — annehmen kann, ist das eine gemeinsam, 
dafs dabei der Mensch aus sich herausgeht , dafs den Inhalt seiner 'Ge- 
danken nicht das eigene Ich, sondern ein fremdes Ich bildet, dafs 
er 4ie Gemütszustände dieses andern Ich sich aneignet, dafs er dessen 
Wünsche und Bestrebungen zu den seinigen macht. Dabei kommt es zu- 
nächst nicht darauf an, ob die Vorstellungen von den Gedanken des an- 
dern Ich auch wirklich mit dessen Gedanken sich decken, soüdem es 
genügt die Vorstellung, wie er sie sich selbst davon bildet. Nach der 
Analogie seiner eigenen Gedanken, seines eigenen Wünschens und Strebens 
wird er das fremde Denken und Streben nicht anders als auf sein, des 
Trägers solcher Gedanken, Wohl gerichtet sich vorstellen. Weil er an- 
nimmt, dafs der andere sein eigenes Wohl will, so will er selbst nun 
dessen Wohl, kurz die der Liebe charakteristische Aneignung fremder Ge- 
mütszustände ist der Hauptsache nach das, was wir Wohlwollen nennen. 



^) Nahlowsky, Das Gefühlsleben. S. 224. 
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Allerdings erschöpft; der Begriff des Wohlwollens den Begriff der 
Liebe nicht vollständig, ja bei manchen Formen der letzteren tritt das 
Wohlwollen, wenn es dabei gewifs anch nie ganz fehlt, doch soweit in 
den Hintergrund, dafs es auf den ersten Blick wenigstens nicht als das 
Hauptmerkmal erscheint. Der Liebe haftet meistens und namentlich den 
niedrigsten Formen derselben etwas Egoistisches, die Eückbeziehung auf 
das eigene Wohl an. Dieses egoistische Moment ist zugleich das, was 
den ethischen Wert der Liebe mindert. Damm steht dieser um so höher, 
je mehr jenes in der Liebe zurücktritt, um seine höchste Stufe zu er- 
ringen mit dem völligen Verschwinden jener egoistischen Beigabe. Die 
Nächstenliebe, welche das Christentum das höchste Gebot nennt, ist darum 
selbstlose, uneigennützige, selbstverleugnende Liebe, diese aber ihrem 
Wesen nach reines Wohlwollen. 

Wenn das Christentum diese Liebe in den Mittelpunkt der christ- 
lichen Sinnesweise in ihrer Richtung auf das Verhalten der Menschen zu 
einander stellt, wenn es in der selbstverleugnenden, opferfreudigen Liebe 
die wichtigsten Gebote, welche das Verhalten der Menschen gegen einander 
regeln sollen, erfüllt sieht, so deckt sich das vollständig mit dem Po- 
stulate einer das ethische Material auf die sittlichen Ideen zurückfuhren- 
den wissenschaftlichen Ethik, dafs im Mittelpunkt des sittlichen Charakters 
das reine Wohlwollen stehen soll. Hat die populäre Form der christlichen 
Ethik, die ihre Sprache der heiligen Schrift entlehnt, mit dem Ausdruck 
für ihr vornehmstes Gelftt die Kraft eines tiefsinnigen, durch seinen Klang 
schon die Herzen erhebenden Wortes voraus, so darf der Ausdruck „Idee 
des Wohlwollens" die präcisere Form für die Sache für sich in An- 
spruch nehmen. Das aber nicht blofs deshalb, weil das Wort „Liebe*' 
das oben besprochene egoistische Moment nicht völlig ausschliefst, sondern 
weil damit bestimmter als in jenem populären Wort es ausgesprochen ist, 
dafs als das Höchste in der Ethik nicht das Gefühl, als welches doch 
in erster Linie die Liebe gilt, sondern der Wille angesehen werden will. 

Was im Mittelpunkt des sittlichen Ideals steht, was dem Menschen 
seinen höchsten Wert verleiht, was die reinsten und höchsten Formen 
erst annimmt, wenn die stärksten natürlichen Regungen des zur Selbst- 
sucht so sehr geneigten Menschenherzens dauernd überwunden worden 
sind, das kann an sich nichts Leichtes, nichts Selbstverständliches, das 
wird vielmehr bei der Entwickelung des Menschen seiner Bestimmung ent- 
gegen nicht blofs das AUerwichtigste, sondern zugleich das AUerschwerste 
sein. Die Thatsache, dafs die grofse Mehrzahl der Menschen weit davon 
entfernt ist, bei ihrem Denken und Thun vom Wohlwollen sich leiten zu 
lassen, ist dafür der sprechendste Beweis. Aus der Wichtigkeit der hierin 
der Menschheit gestellten Aufgabe und aus der Schwierigkeit ihrer Lö- 
sung ergeben sich ganz naturgemäfs unabweisbare Forderungen an die 
Thätigkeit, welcher das „Freimachen des Idealmenschen" bei 
dem heranwachsenden Geschlecht als Ziel gesteckt ist. 

Die erste Voraussetzung für die Beantwortung der Frage, was die 
Erziehung für die Erweckung und Stärkung des Wohlwollens thun könne, 
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ist die Kenntnis der psychischen Vorgänge, die hier in Frage 
kommen. 

Das Wort des Herrn : „Du sollst deinen Nächsten lieben wie dich 
selbst*' giebt uns für das Wohlwollen einen untrüglichen Mafsstab. Die 
Selbstliebe wird dabei als etwas Selbstverständliches vorausgesetzt, wie 
denn auch Paulus — nur die eine Seite vom Ich, das „erste rohe Sub- 
strat der Ichvorstellung" im Auge habend — mit vollem Recht sagt: 
„Niemand hat jemals sein eigenes Fleisch gehasset, sondern er nähret es 
und pfleget sein". Ist auch die Vorstellung vom eigenen Ich keineswegs 
dem Menschen von Haus aus gegeben, sondern bildet sie sich erst all- 
mählich, so nimmt sie doch bald in dem Bewufstsein des Menschen die 
hervorragendste Stellung ein, durch die Erinnerung an die reichen Be- 
ziehungen, in welchen die gesamte Umgebung zu seinem Träger gestanden 
hat, ehe in ihm das Selbstbewufstsein sich bildet , wie dadurch , dafs es 
auch fernerhin für ihn das Zentrum für alle weiteren Beziißhungen ist, 
getragen. Das Ich wird für den Menschen „der Mittelpunkt seiner Welt, 
die Achse, um welche sich — natürlicherweise nur für ihn — das ganze 
Universum dreht".*) Damit ist nicht nur das eigentliche Wesen der 
Selbstliebe dargelegt**), sondern zugleich der Beweis erbracht, warum die 
Selbstliebe etwas Selbstverständliches, etwas psychologisch Notwendiges ge- 
nannt werden darf. Findet die Ichvorstellung nicht genügende Schranken, 
gewinnen die Vorstellungen von den andern Personen, von ihren berech- 
tigten Ansprüchen nicht genügende Macht, um den Widerstand, den ihnen 
die Ichvorstellung leistet, zu brechen und das sich bildende und immer 
stärker werdende Selbstbewufstsein innerhalb des sittlich zulässigen Mafses 
zu halten , dann wird die IchvorsteUung zum Egoismus , zur Selbstsucht, 
die dem Wohlwollen diametral gegenübersteht, und die man, weil sia die 
Quelle einer ganzen Reihe von sittlich verwerflichen Gesinnungen und. die 
Veranlassung ist für die meisten Thaten, welche den sicheren Bes-tand 
der menschlichen Gesellschaft gefährden, als die eigentliche gesellscliaft- 
liche Erbsünde bezeichnet hat. 

Ebenso natürlich, wie sich das Selbstgefühl ausbildet, das bei un- 
gebührender Verstärkung zum Egoismus werden kann, entsteht, wenn die 
notwendigen Voraussetzungen geboten sind, ein anderes Gefühl, das die 
Psychologie das sympathetische Gefühl oder Mitgefühl nennt.***) 



*) Lindner, Lehrbuch der empirischen Psychologie, S. 130. 

**) „Jeder, auch der Bettler, ist ein König in dieser Welt. Die Wahr- 
nehmungen, die er hat, sind seine Wahrnehmungen; alles was er denkt, fühlt, 
trachtet, ist sein geistiges Eigentum. Soll überhaupt etwas für ihn eine Bedeu- 
tung haben, so mufs es zu einem Teile seines Ich werden." Ebendaselbst. 

***) Mit dem sympathetischen Gefühl darf das Gefühl der Sympathie, dessen 
Gegenteil die Antipathie ist, nicht verwechselt werden, obwohl in ihm die An- 
finge zu dem höher stehenden sympathetischen Gefühle liegen können. Unter 
jener versteht man „das dunkle Gefühl des Angemutetseins von und Hingezogen- 
werdens zu einer fremden Persönlichkeit, vermöge des ersten flüchtigen Totalein- 
drucks, die deren gesamte Erscheinung auf Uns macht. Die Antipathie dagegen 
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Das geschieht in einem noch unverdorbenen, von Egoismus noch nieht 
verhärteten Gemüte bei lebhafter Vergegenwärtigung der Gemütszustände 
anderer in der Weise, dafs dieselben Zustände in ihm sich nachbilden, 
spdafs sie als eigene Gemütszustände wahrgenommen werden. Die Grund- 
formen dieses Mitgefühls sind^ je nachdem die fremden Gefühle traurige 
oder freudige sind, das Mitleid und die Mitfreude. Notwendige 
Voraussetzung dafür ist das Verständnis der fremden Gemütslage, Voraus- 
setzung solchen Verständnisses aber wieder das Verstehen der Sprache, in 
welcher fremdes Leid oder fremde Freude zu uns spricht, wie das Vor- 
handensein wenigstens ähnlicher eigner trüber oder froher Erfahrungen, 
Sind dafür wohl die Menschen von Haus aus verschieden veranlagt, so- 
dafs wir schon darauf die Verschiedenheit gefühlvollen und gefühllosen 
Wesens zurückführen dürfen, so übt auf diesen Unterschied auch die ge- 
samte Bildung und die besondere Art dieser Bildung, wie die spezielle 
Kultur des einen oder andern Gedankenkreises der Menschen einen tief- 
greifenden Einflufs. Ist das Mitgefühl als Gefühl auch selbst noch nicht 
Wohlwollen, ja hat es als eine unwillkürliche, vielleicht von sehr zu- 
falligen Dingen abhängige Nachbildung fremder Geisteszustände an sich 
noch keinen hohen ethischen Wert, worauf auch schon die enge Begren- 
zung auf die aus irgend einem Grunde uns Nahestehenden., in der es 
sich zu äufsem, und die flüchtige Dauer, in der es sich zu zeigen pflegt, 
hinweisen, so ist es doch die Vorstufe, die „Naturbedingung'', der 
„psychische Grund" des Wohlwollens und deshalb von auf serordentlicher 
Wichtigkeit für unsem Zweck, die Erziehung zum Wohlwollen. 

Der geringe ethische Wert des blofsen Mitgefühls, dessen eine Seite, 
die Mitfreude, allerdings höher steht, als das Mitleid, gründet sich nicht 
nur auf die Flüchtigkeit und die enge Begrenzung dieses Geisteszustandes, 
sondern auch darauf, dafs er, und das ist bei einer nur naturgemäfsen 
Erscheinung kein Wunder, mit dem Selbstgefühl seines Trägers nach 
innig verknüpft ist. So befremdend es auch zunächst erscheinen mufs, 
Wbun wir von dem natürlichen Mitgefühl behaupten, dafs in ihm ein 
ganzes Stück Egoismus stecken könne und in vielen Fällen wirklich stecke, 
so wird das doch durch eine genauere psychologische Analyse bestätigt. 
Dem Mitgefühl ist die Zurückbeziehung auf das eigene Ich eigentümlich, 
entsteht es doch erst, wenn die fremden Gemütszustände im eignen Innern 
nachgebildet und auf diese Weise angeeignet werden. Es ist noch nicht 
der selbstlos angeeignete fremde Geisteszustand, sondern nur ein beim 
Anschauen fremden Geisteslebens entstehender subjektiver Zustand. Wie 
jedes Gefühl ist es zunächst nur ein passives Verhältnis des betreffenden 
Subjektes, bei dem der fremde Zustand von dem eignen noch nicht unter- 
schieden wird, in dem eine aktive Richtung auf den andern noch nicht zu liegen 
braucht. Wenn es trotzdem zum Handeln übergeht, so fehlt ihm zunächst 



ist ein dunkies Gefühl des Angewidert- und Abgestofsenwerdens von einer fremden 
Persönlichkeit, schon vermöge ihrer äufseren Erscheinung." Nahlowsky, Das 
Gefühlsleben. S. 215 f. 
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doch das, was erst den Wert der Handlung bestimmt, nämlich der WiUe. 
Denn „das Handeln schliefst sich nicht notwendig an ein Wollen, sondern 
schon a;n Gedanken und Gefühle an."*) Dafs in diesem subjektiven 
Charakter des Mitgefühls eine Disposition zum Egoismus liegt, wird da- 
mit erwiesen, dafs der Mitfreude wegen der Eückbeziehung auf den eige- 
nen vielleicht uuglücklichen Zustand so leicht der Neid, dem Mitieide bei 
dem Vergleich mit der eignen glücklicheren Lage die sittlich noch ver- 
werflichere Schadenfreude sich gesellen und, wenn beide stark genug 
werden, das Mitgeföhl ganz ersticken können. Endlich vdrd die Wahrheit 
der obigen Behauptung noch durch die Thatsache bestätigt, dafs in dem 
Mitgefühl wegen der Erweiterung, welche darin das Ich erfährt, stets eine 
Erhöhung des Selbstgefühls liegt. 

Bestellt daher der nächste Unterschied zwischen dem Mttgefühl und 
dem Wohlwollen darin, dafs jenes nur ein Gefühl, dieses aber ein Wollen 
ist, und nimmt dieses schon deshalb im Geistesleben eine höhere Stelle 
ein als jenes, so ist der Hauptunterschied zwischen beiden der, dafs im 
Mitgefühl fremde und eigene Zustände noch nicht getrennt sind, dafs im 
Wohlwollen aber diese Trennung vollzogen, dafs hier die Beziehung der 
fremden Geisteszustände auf die eigenen so weit verschvranden ist, dafs 
der Wohlwollende das eigne Selbst vergifst, dafs sein Streben lediglich 
auf das Wohl des oder der anderen sich richtet. Das Wohlwollen ist 
daher nach der negativen Seite Selbstverleugnung, Aufhebung des Egois- 
mus, nach der positiven Seite opferfreudige, hingebende Liebe. Während 
beim Mitgefühl die fremden Gemütszustände mit den eigenen . in eins ver- 
schmolzen sind und deshalb das Bewufstsein vom Unterschied zwischen 
beiden noch nicht hervortritt, nimmt das Wohlwollen von dem klaren 
Bewufstsein einer solchen Distanz seinen Ausgangspunkt, um in der selbst- 
losen Hingabe des Subjektes an das Objekt die Distanz wieder aufeuheben 
und beide zu einer höheren Einheit zu verbinden. Dazu kommt noch ein 
dritter Unterschied. Während das Mitgefühl als etwas rein Naturgemäfses 
auf die engen Kreise des Lebens, auf die der Mensch in seinem Verkehr 
sich angewiesen sieht, namentiich zu denen er in der engen Beziehung 
der Blutsverwandtschaft, der Interessengemeinschaft steht, sich beschränkt 
und darum partikularistisch gesinnt ist, hat das Wohlwnllen oder soll es 
wenigstens allmählich gewinnen einen universellen Charakter, alles, was 
menschlich ist und was menschlich fühlt, also auch den tiefgesunkenen 
Mitmenschen und die in erbitterter Feindschaft uns Gegenüberstehenden 
umfassend. Gehört auch zum Wesen des Wohlwollens zunächst nur die 
völlig selbstlose Aneignung fremder Gedanken, fremden Willens, und kann 
deshalb der damit beschriebene Geisteszustand schon vorhanden sein dem 
blofs vorgestellten fremden Geistesleben gegenüber, so liegt es doch zu- 
gleich in seinem Wesen, dafs es, wo dazu die Gelegenheit sich bietet, 
und zwar viel energischer und ausdauernder als das Mitgefühl zum Han- 
deln drängt. 



*) Ziller, Grundlegung. H. Aufl. S. 323. 
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Die bis jetzt angestellten Erwägungen füliren uns leicht zu der Ant- 
wort auf die Frage, was von selten der Erziehung für die Erweckung 
und die Pflege des Wohlwollens geschehen könne. Die Aufgabe ist eine 
dreifache: Verhütung von der Ausbildung des Egoismus, 
Erweckung des sympathetischen Gefühls und Umbildung 
fdesselben zum Wohlwollen. 

Die Aussprüche Zillers*): „Was überhaupt stark werden soll in 
der Seele, mufs uns frühzeitig beschäftigen und darf nicht lange Zeit 
aus dem Bewufstsein verdrängt werden" und der andere „Ist schon alles 
Ältere in der Seele stärker als das Jüngere, wenn es nicht zu lange der 
Vergessenheit, der Bewufstlosigkeit preisgegeben ist , so sind die ^testen 
bewufsten Zustände von einem bestimmten Inhalt, die aus den ersten 
Kinderjahren stammen, die allerstärksten und fähig, eine Macht im Geiste 
zu werden" geben uns für unsern speziellen Zweck nach der negativen, 
wie nach der positiven Seite bedeutungsvolle Winke. 

Nach der negativen Seite belehren sie uns, dafs, weil die Anfänge 
des Egoismus, dieses, wie die tägliche Erfahrung vernehmlich predigt, 
gröfsten Feindes des Wohlwollens, in das früheste Lebensalter fallen, 
möglichst frühzeitig der Entstehung desselben vorgebeugt werden mufs. 

Da ist denn die Erfahrung sehr lehrreich, dafs gerade das wirk- 
samste Mittel, Wohlwollen zu erwecken, in unverständiger Weise geübt, 
leicht das Gegenteil zur Folge hat. Kinder , welche die aufopferndste 
Liebe erfahren, auf die sich, weil sie vielleicht die einzigen Bänder oder 
weil sie kränklich und deshalb besonders hilfsbedürftig waren, die Eltern- 
liebe, die sich nicht genug thun konnte, konzentriert hat, werden oft die 
gröfsten. Egoisten. Das Eätsel ist leicht gelöst. Die unausgesetzte Eück- 
sichtnahme, das fortwährende Erweisen von Zärtlichkeiten aller Art, der 
Umstand, dafs sich alles nur um 'den kleinen Erdenbürger dreht, hat das 
kindliche Selbstbewufstsein so verstärkt, dafs es zur Selbstsucht ausge- 
artet ist. Wo, wie bei gesunden Kindern oder bei einem gröfseren Ge- 
schwisterkreis, solche ausschliefsliche Eücksichtnahme nicht nötig oder 
nicht möglich ist, liegt solche Gefahr in geringerem Grade vor. Natürlich 
denken wir nicht daran, ein geringeres Mafs von Liebe als Gegenmittel 
zu empfehlen. Nur vor dem Übermafs von Zeichen für diese Liebe, von 
Erweisungen der Zärtlichkeit ist zu warnen. Der Eindruck, den das Kind 
in solchem Falle leicht gewinnt, dafs alles nur ihm gilt, ist zu vermeiden ; 
in der Erfüllung seiner Wünsche, deren Zahl mit der nie oder wenigstens 
sehr selten versagten Befriedigung wächst, ist weises Mafs zu halten; 
durch die Gewöhnung an eine möglichst fest geregelte Lebensordnung ist 
dem Entstehen von Begehrungen vorzubeugen, bei den dennoch entstehen- 
den Begehrungen, die aus guten Gründen Befriedigung nicht finden dür- 
fen, ist die Ablenkung auf andere Gedanken, am wirksamsten durch an- 
regende Beschäftigung, das beste Mittel, eine die egoistische Kichtung 
seines Wesens sehr fordernde Verstärkung derselben zu verhüten, und 



Allgemeine Pädagogik IE. Aufl. S. 72 f. 
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wenn dieses Mittel doch versagen sollte, die konsequente Versagung, die 
durch Bitten sich nicht in die Gewährung umwandeln läfst, geboten. 

Mit dem Inhalt des Selbstbewufstseins, mit dem im Laufe der Jahre 
wachsenden Umfang an bleibenden Eindrücken, die eine Bereicherung der 
Ichvorstellung enthalten, wächst das Selbstgefähl und damit die Gefahr, 
dafs dieses in Egoismus ausartet, eine Gefahr, die allerdings je nach der 
Individualität sehr verschiedene Grade annehmen kann.*) Persönliche 
Vorzüge äufserer und innerer Natur, übermäfsige Anerkennung derselben, 
eine reiche Gelegenheit, sie geltend zu machen, erhöht jene. Ihr gegen- 
über reichen die negativen Mittel nicht aus, wenn nicht frühzeitig diesen 
die positive Gegenwirkung in der Erweckung der sympathetischen 
Gefühle sich gesellt. Dafs die Nachbildung der Gemütszustände anderer, 
die Aneignung derselben rein naturgemäfs sich vollzieht, dafs auch ohne 
weiteres Zuthun „das Bild fremder Befriedigung eigene Befriedigung, das 
des entgegengesetzten Zustandes diesen selbst in unserm Innern hervorruft**), 
erleichtert die Verwertung eines solchen Gegenmittels sehr. „Das ge- 
heimnisvolle Angestecktwerden von einem geistigen Zustande", wie Sigis- 
mund***) diese natürliche Grundlage des Mitgefühls, „der am frühesten 
sich äüfsemden und wohl auch einer der herrlichsten Eigenschaften des 
Menschen, in welcher kein Tier an ihn hinaufreicht** f) > nennt, hat seine 
Anfange in der frühesten Lebensperiode des Menschen. An zahlreichen 
Gelegenheiten zur Erzeugung dieses unwillkürlichen Vorganges fehlt es ja 
den Kleinen, die in ihrer Hilfsbedürftigkeit so sehr auf andere angewiesen 
sind, nicht. Wer sich der Bedeutung desselben für die Entfaltung der 
jungen Knospe bewufst ist, wird daraus die Lehre sich entnehmen, dafs 
er vor dem Kinde Seelenzustände verbirgst, von denen er sein Kind nicht 
angesteckt sehn möchte. 

Zu solchen rechnen wir den Schmerz an sich nicht. Denn wenti wir 
auch der bekannten Worte von Jean Paul eingedenk, nach Kräften da- 
für Sorge tragen, dafs die Grundstimmung des kindlichen Gemüts die 
Heiterkeit sei, und wenn wir deshalb manches Trübe seinem Blicke ent- 
ziehn, so nötwendig ist es doch, gerade im Interesse der Ausbildung des 



*) Im allgemeinen ist bei dem derberen männlichen Geschlecht die Gefahr, 
dafs der Egoismus sich ausbilde, .gröfser, als bei dem zarteren weiblichen Geschlecht 
Sie hat dort ihren Grund in dem gröfseren, durch die kräftigere Organisation und 
das bald sich bildende Gefühl gröfserer körperlicher Kraft gestützte Selbstbewufst- 
sein und in der. geringeren Fähigkeit, in der Seele der andern zu lesen. Das sen- 
siblere weibliche Geschlecht, mit schärferen Augen dafür versehen und mit leb- 
hafterer Phantasie, die sich in fremde Gemütszustände leichter versetzt, begabt, 
ist schon darum den sympathetischen Gefühlen zugänglicher. Der Vorzug, dessen 
sich hier das weibliche Geschlecht erfreut, pflegt dann freilich später, wenn hier 
wie dort die Gemütsbildung bis zum Wohlwollen gediehen ist, dadurch ausge- 
glichen zu werden, dafs das Wohlwollen des Mannes leichter einen universellen 
Charakter annimmt, als das der Frau, und damit sich über dieses erhebt. 

**) Waitz, Allgemeine Pädagogik. S. XXX Vin. 

***) Kind und Welt. S. 30. 

t) Ebendaselbst S. 37 f. 
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Mitgefühls, von dem die eine Seite, das Mitleid, am frühesten sich regt, 
nicht nur für fremde Freude, sondern auch für fremdes Leid, welches das 
Kind verstehen kann, bald ihm das Auge zu öfinen. Dazu ist eine Unter- 
weisung im Verständnis der Sprache, in der jene zu ihm reden, soweit 
diese nicht auch ohne besondere Belehrung verstanden wird, die dem Er- 
zieher zunächst gestellte Aufgabe. Nicht blofs auf die Sprache, in welcher 
Menschen ihren Schmerz ausdrücken, auch auf die dem Kinde so leicht 
zu deutenden Zeichen, in denen das Tier seine Gefühle kundgiebt, will sie 
ausgedehnt sein. Hier kann der Unterricht schon lange vor Beginn der Schulzeit 
seinen Anfang nehmen. Lernt das Kind frühzeitig in die Lage anderer fühlen- 
der Wesen sich versetzen — seine Phantasie, die unter den sogenannten Seelen- 
kräften am frühesten grofse Stärke erlangt, macht ihm das bei geeigneter An- 
leitung sehr bald möglich, ja sie beseelt bekanntlich gern auch die leblosen 
Dinge — , wird es vom Erzieher angehalten, das überall da zu thun, wo unge- 
suchte Gelegenheit sich bietet, benutzt man aufserdem, um dem Mitgefühl recht 
viele Gebiete zu erobern und um dieses „Echo der Herzen"*) recht oft 
zu wecken, dazu geeignete, der empfänglichen Phantasie der Kleinen ge- 
sunde Nahrung zuführende Erzählungen, und gewinnen solche Einwir- 
kungen durch häufige Wiederholung bald eine gewisse Stärke, so verwan- 
delt sieh allmählich wiederum auf ganz naturgemäfsem Wege das passive 
Mitgefühl in die mehr aktive Teilnahme, das sympathetische 
Gefühl in das sympathetische Interesse. Das letztere hat vor 
dem ersteren nicht blofs die längere Dauer voraus, sondern schliefst in 
viel intensiverer Weise ein zur Bethätigung drängendes Streben in sich 
und wird gerade dadurch noch viel unmittelbarer als das blofse Gefühl 
eine Vorstufe des Willens. Erweist es sich dadurch, mit dem blofs dunklen 
imd flüchtigen Gefühl verglichen, als ein höherer geistiger Zustand, so 
können auch zu der erwähnten Umwandlung von einem zum andern die 
erziehlichen Einwirkungen, die wir bisher ins Auge gefafst haben, nur 
den Anfang machen. 

Ein so dauernder und für die Willensbildung so wichtiger Faktor 
des Seelenlebens, wie das Interesse, in unserm speciellem Falle das sym- 
pathetische Interesse, kann nur die Frucht tiefgreifender und nachhaltiger 
Einwirkungen sein. Zu ihrer Erzeugung reicht der gelegentliche Unter- 
richt, der auch weiterhin nicht vernachlässigt werden darf, nicht aus. 
Sie können nur das Ergebnis einer stetigen und planmäfsigen Arbeit sein, 
wie solche in dem eigentlichen, schulmäfsigen Unterricht sich bietet, unter 
dessen Einflufs, wenn anders er die einzuschlagenden Wege von den 
psychologischen Gesetzen sich zeigen läfst, an die Stelle der mehr flüch- 
tigen Berührung mit fremdem Wohl und Wehe ein das Gemüt wirklich 
ergreifendes „Dabeisein*' tritt. 

Es bleibt eine der wichtigsten Aufgaben des Unterrichts, dem natur- 
gemäfs sich bildenden Mitgefühl und dem aus ihm erwachsenden sympa- 



^) E. Barth. Über den Umgang. S. 4. 
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thetischeii Interesse durch Darbietung von ansehauliclien Bildern fremder 
Geisteszustände reiche Nahrung zuzuführen und diese Bilder durch psycho- 
logische Vertiefung verständlich und wirksam zu machen.*) Der Beitrag, 
den damit der Unterricht für unsem speziellen Zweck leisten kann, hängt 
von der Wahl des Unterrichtsstoffes, bei der auf die Apperzeptionsfahig- 
keit des Zöglings sorgsam Eücksicht zu nehmen ist, und von der Ein- 
haltung der methodischen Forderung einer steten Kückbeziehung auf seine 
eigene Erfahrung ab. Die letzte Forderung ist nicht blofs deshalb so 
wichtig, weil darin erst die Gewähr für das richtige Verständnis fremden 
Geisteslebens liegt, sondern weil durch die damit angeregten Keproduktionen 
überhaupt erst die hervorzurufenden eigenen Gemütszustände möglich werden. 

Soll der Unterricht Mitgefühl zur Teilnahme und diese allmählich 
zum Wohlwollen verklären helfen, dann wird er seine Aufgabe nicht darin 
erschöpft sehen, dafs er in der angedeuteten Weise fremdes Leid und 
fremde Freude verstehen lehrt ; das Angestecktwerden von den geistigen 
Zuständen anderer macht seine geheimnisvolle Wirkung auf das kindliche 
Herz auch dann geltend, wenn dasselbe Mitgefühl, Teilnahme und Wohl- 
wollen fremder Personen selbst anschaut. Gewifs für den Unterricht ein 
Wink, dafs er möglichst reiche Bilder solcher Gesinnung dem Zögling 
darbietet, dafs er durch eingehende Analyse der dabei mitwirkenden Ge- 
danken, Gefühle, Bestrebungen, durcl^ spezielle Darlegung, wie solche 
Sinnesweise sich bethätigt, den dargebotenen Unterrichtsstoff verwertet. 
Dafs die Poesie ihre Stoffe idealisiert und dafs sie das geistige Innere 
durchsichtiger darstellt, als die Wirklichkeit das thut, welche die psycho- 
logischen Elemente weniger rein zur Anschauung zu bringen pflegt, weist 
auf die hohe Bedeutung ihrer Erzeugnisse gerade für unsere Aufgabe hin. 

Die Stufenfolge von der Entwickelung des blofsen Mitgefühls zur 
Teilnahme und dieser zum Wohlwollen, in der auch bei unseren Zög- 
lingen das Niedere zum Höheren allmählich emporsteigen soll, will in der 
unterrichtlichen Behandlung in doppelter Weise beachtet sein. Einmal so, 
dafs wir diese Entwickelung in der fremden Sinnesweise selbst wiederholt 
nachweisen; dann aber auch so, dafs wir die höchsten Formen, die das 
Wohlwollen annehmen kann, und die reinste Gestalt, in der es sich bei 
den Personen, die unserem Zögling durch den Unterricht nahetreten, dar- 
stellt, ihrem Verständnis erst zu erschliefsen suchen, wenn sie an weniger 
vollkommenen und ihrem Verständnis deshalb näher liegenden Erweisungen 
solcher Gesinnung das Wesen derselben erfafst haben und die Herzen für 
ihre Schönheit erwärmt worden sind. Die Gröfse der erbarmenden Liebe des 
Weltheilandes wird die Jugend eher verstehen, wenn sie vorher viele 
Beispiele selbstverleugnenden Wohlwollens edler Menschen kennen und 
bewundem gelernt hat. Von seiner Liebe, welche die gesamte Mensch- 
heit, welche auch die später erst kommenden Geschlechter umfafst, werden 
sie eher eine Ahnung bekommen, wenn man vorher ihr Wohlgefallen an 
der Liebe zu den Mühseligen und Beladenen, die persönlich zu ihm kommen, 



*) Vergl. „Pädagogische Fragen" Erste Reihe. S. 79 ff. 
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wie zu allen Kindern aus dem Hause Israel erweckt hat. Die beseligende 
Wahrheit, dafs Gott die Liebe ist, werden sie um so besser begreifen 
lernen, je öfter und je dauernder sie den Abglanz dieser Liebe in dem 
Wohlwollen guter Menschen haben anschauen können, je deutlicher vor- 
her schon die ganze Herrlichkeit von der Liebe des freiwillig in den Tod 
gehenden Erlösers vor ihren Augen aufgegangen ist. 

Indem der Unterricht den Zögling mit bedeutenden historischen Per- 
sonen oder mit den Gestalten, welche die Poesie geschaffen oder wenig- 
stens idealisiert hat, bekannt macht, vermittelt er das, was man den 
idealen Umgang genannt hat. In diesem Ausdruck ist ein doppeltes 
enthalten. Einmal, dafs das blofs äufserliche Kennenlernen des histori- 
schen und poetischen Stoffes nicht genügt, sondern dafs der Unterricht 
die gewünschte Wirkung erst haben kann, wenn der Zögling mit jenen 
hervorragenden Menschen eingehend sich beschäftigt, wenn er ihre Ent- 
wickelung, ihre Kämpfe, ihre Niederlagen oder Siege mit Interesse ver- 
folgt, namentlich wenn er ein teilnehmender Zeuge wird auch von ihrem 
innnem Leben. Sodann aber, dafs in solchem Umgang ein Vorzug liegt 
vor dem realen Umgang, in den Familie und Heimat den Zögling gestellt 
hat. Das ist die höhere geistige und sittliche Stellung der Menschen, mit 
denen er dort verkehrt. Die Freude an ihnen soll und kann ihn ja selbst 
emporheben. Freüich ist in einer Beziehung dieser ideale Umgang auch 
wieder gegen den wirklichen im Nachteil. Die Personen des wirklichen 
Umganges haben vor jenen, die als blofs vorgestellte dem Zögling 
immer nur in einer gewissen Feme bleiben, die Macht der lebendigen, 
persönlichen Einwirkung voraus. Diese Einwirkung wird bedeutend ver- 
stärkt, wenn die Eindrücke, die er von ihnen gewinnt, sich sehr häufig 
wiederholen und schon auf diese Weise mit seinem Gemütsleben inniger 
verwachsen, als das bei den Eindrücken möglich ist, die er von den Per- 
sonen seines idealen Umganges erfahrt.*) Dafs dann weiter unter allen 
Eindrücken derselben Art die ersten zugleich die wichtigsten sind, das 
verleiht dem Gesamtcharakter und der Kontinuität der Erfahrungen an 
Mitgefühl und Wohlwollen, wie des Gegenteils, welche das Kind in seiner 
frühesten Jugend macht, den grofsen Einflufs auf die Ausbildung der 
gleichen Gemütszustände: „Die Bilder der gegenseitigen Gesinnungs- und 
Handlungsweise, die das Kind da auffafst, sind diejenigen, nach deren 
Analogie alle andern gemacht und von ihm beurteilt werden. Die Ver- 
hältnisse, welche das Haus beherrschen, werden vom Kinde, soweit sie 
in seinen Erfahrungskreis fallen, auf die Welt überhaupt unbewufst und 
notwendig übertragen.^**) 

Auch hier kommt dem Zwecke der Erziehung die Natur sehr zu 



*) Dafür, dafs der ideale Umgang, vielleicht in der Form einer Lieblings- 
lektüre, einen segensreichen, für das ganze Leben entscheidenden Einflufs aus- 
üben kann, liegen zahlreiche Zeugnisse vor, wie umgekehrt die Lektüre über- 
spannter oder unsauberer Romane schon vielen Schaden gestiftet hat. 

**) Waitz, Allgemeine Pädagogik. S 203. 
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Hilfe, indem sie das hilfsbedürftige Kind so sehr nnd so lange von der 
Elternliebe abhängig sein läfst, indem sie auch unter ungünstigen Ver- 
hältnissen ein reiches Mafs opferfahiger Liebe in die Herzen der Eltern 
und namentlich der Mutter gelegt hat. Völlig unbewufst wird dadurch 
das Kind in früher Jugend in den hier in Frage kommenden Gemütszu- 
stand eingetaucht, um daraus, wenn diese naturgemäfse Anregung zu 
einer Gesamtrichtung seines Gemüts nicht durch entgegengesetzte Einflüsse 
geschädigt wird, gesunde Nahrung für seine Weiterentwickelung zu ge- 
winnen. Verbindet sich mit der natürlichen Elternliebe die Einsicht, 
welche, diese Liebe selbst von egoistischen Momenten, befreiend, statt 
mit den Kindern nur nach Lust und Laune sich zu beschäftigen, ihre 
Behandlung nur nach den jedesmaligen wahren Bedürfnissen derselben 
richtet, dann wird auch die in den Erweisungen solcher Liebe liegende 
Gefahr, dafs durch sie Egoismus grofsgezogen werde, vermieden. 

Der Verkehr mit den Eltern, dieser wichtigste Teü von dem wirk- 
lichen Umgang für das Kind, ist noch nach einer andern Seite für die 
Ausbildung des Mitgefühls, der Teilname und des Wohlwollens mafsgebend. 

Weil die Liebe, die das Kind von den Eltern erfahrt, etwas ganz 
Naturgemäfses und deshalb Selbstverständliches ist, reicht sie, um die 
Anfänge des Wohlwollens hervorzubringen, nicht aus. Was in der Sitt- 
lichkeit die höchste Stelle einnimmt, kann aus der Befolgung natürlicher 
Gesetze allein nicht erwachsen. Weil das Mitgefühl die Aneignung frem- 
der Gemütszustände, das Wohlwollen der auf das fremde Wohl gerich- 
tete Wille ist, kann die Herzensgemeinschaft der durch die engsten natür- 
lichen Bande Vereinten das Entstehen jener psychischen Zustände in der 
Gestalt, welche die Ethik von ihnen verlangt, noch nicht garantieren. 
Ist's doch auch keine seltene Erscheinung, dafs die Menschen gegen die 
Ihrigen von inniger Liebe erfüllt sind und dabei in ihrem Verhalten gegen 
andere von kaltem, herzlosem Egoismus sich leiten lassen. Das gute Bei- 
spiel, welches die Eltern ihren Kindern geben, indem sie ihnen hingebende, 
aufopfernde Liebe beweisen, genügt daher, weil diese selbst die Empfangen- 
den sind, weü die elterliche Liebe nur ihrer eigenen Person zu gute 
kommt, nicht. Jene Herzensgemeinschaft, in der sich Kinder und Eltern 
eins wissen, macht nur überhaupt das Beispiel der letzteren wirksam. 
Es liegt auf der Hand, dafs es im Interesse des auszubildenden Wohl- 
wollens auf dieses selbst, wie auf die psychologische Voraussetzung des- 
selben sich erstrecken mufs. Sieht das Kind die Eltern selbst herz- und 
lieblos femer stehenden Menschen begegnen, spricht sich in den Äufse- 
rungen und Handlungen andern, als den nächsten Gliedern der Famüie, 
gegenüber der nackte Egoismus aus, wird derselbe vielleicht Fremden 
gegenüber — und wie oft; geschieht das! — als die einzige richtige 
Lebensanschauung gepriesen, dann soll man sich nicht wundem, wenn 
trotz der innigsten Elternliebe zu den Kindern in deren Herzen kein Wohl- 
wollen erwächst. Das Wort des Herrn: „So ihr die liebet, die euch 
lieben, was thut ihr Sonderliches?" stellt darum den ethischen Wert der 
Liebe zwischen Eltem und Kindern nicht eben hoch und unterscheidet sich 
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damit schon von der Liebe, die er als da^ höchste Gebot bezeichnet hat. 
Wünscht die elterliche Liebe dieses G^bot recht frühzeitig und recht tief 
in das kindliche Herz geschrieben zu sehn, so mufs sie nicht nur selbst 
in rechter Weisheit dem Kinde sich erweisen, sie mufs zugleich das Bei- 
spiel vom reinen Wohlwollen gegen andere, die dasselbe bedürfen und zu 
seinen Erweisungen Gelegenheit bieten, auf jenes seine geheimnisvolle 
Wirkung ausüben lassen. 

Dazu bietet zunächst der enge Familienkreis, das Verhalten der 
Eltern gegen die andern Kinder, gegen Verwandte und Freunde, wie gegen 
etwaige Dienstboten und andere, welche dem Hause Dienste leisten, dann 
weiter gegen die Hilfsbedürftigen, die Hilfe suchen oder denen sie ungesucht 
gebracht wird, genügende Veranlassung. Und auch, wo solche Eülfe zu 
versagen, Pflicht ist, mufs schon um des guten Beispiels willen die Ab- 
weisung in einer Weise erfolgen, dafs die letztere dem Kinde nicht als 
Ausdruck des Übelwollens, sondern dafs womöglich auch sie als vom rech- 
ten Wohlwollen geboten erscheint. Jede harte Behandlung anderer, von 
der das Kind Zeuge ist und die es von der vielleicht notwendigen strengen 
Behandlung bald unterscheiden lernt, wirkt wie ein vergiftender Tau aut 
die zarten Keime des kindlichen Mitgefühls — und wie unendlich viel 
wird hier gesündigt! — , jedes Beispiel erbarmender Liebe ist für jene ein 
befruchtender Eegen, der ihre Entfaltung zum reinen Wohlwollen befördert. 

„Für das Wohlwollen kann das Kind gar nicht genug Anregung 
haben*'*). Mufs darum zu dem, was hier das Beispinl der Eltern leistet, 
auch der Geist des Wohlwollens, durch den die Geschwister natur- 
gemäfs verbunden sind, und von dem wir auch etwas in dem Verhältnis 
der Famüienglieder zu den dienenden Kräften wünschen und deshalb an- 
zubahnen suchen müssen, hinzukommen, so weist das zugleich über den 
engen Kreis der Familie auf weitere Kreise hinaus. Nur im engen Kreise 
gepflegt, behalten Mitgefühl und sympathetisches Interesse, behält auch 
das Wohlwollen leicht einen engherzigen Charakter. Damit das letztere 
auch in der Jugend allmählich» einen universellen Charakter bekomme, 
d. h. als blofse Gesinnung auf alle Menschen sich erstrecke und in allen 
Beziehungen, in die Menschen zu ihren Mitmenschen treten, sich äufsere ; 
damit der nach der Idee des Wohlwollens gestaltete ideale Zustand, dafs 
das Wohlwollen, um die Glieder der Gesellschaft wirklich zu verbinden 
und zu einer Gesellschaft zu verschmelzen, die vorwiegende, die herrschende 
Gesinnung unter ihnen werde**), auch durch die Erziehung angebg-hnt 
werde, darf sie sich mit der Belebung des aus sympathetischen Gefühlen 
hervorgehenden sympathetischen Interesse, das nur dem engen Kreise der 
Familie zugewendet ist, und aus dem das Wohlwollen gegen die Glieder 
dieses engen Kreises und gegen die dazu in unmittelbarer Beziehung 
Stehenden hervorgeht, nicht begnügen. Die Erweiterung der Teilnahme 
und des Wohlwollens auf die Gesamtheit der Menschen vollzieht sich aber 



*) Jahrb. d. Ver. f. w. Päd. L S. 4. 

**) Ziller, Allgemeine philosophische Ethik. S. 361. 
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nur in allmählichem Übergange von den engeren anf die weiteren Lebens- 
kreise und hängt in seiner Entwicklung von dem Einleben in diese Kreise 
ab. Daraus, dafs die meisten Menschen nur in engen Kreisen sich ein- 
leben, dafs ihr Blick und deshalb auch ihr Interesse einen weiten Hori- 
zont gar nicht erreicht, erklärt es sich, dafs ihrem Wohlwollen, selbst 
wenn es die sie beherrschende Gesinnung geworden sein sollte, der uni- 
verselle Charakter doch abgeht. 

Einen auch in dieser Beziehung wohlgeeigneten Obergang von dem 
engen Kreise der Familie zu dem grofsen Kreise der Menschheit bildet 
die Schule, welche noch engbegrenzt genug ist, dafs sich das Kind der 
Schwäche seiner Fassungskraft gemäfs darin «inieben kann. 

Ihre Bedeutung für den Beitrag, den sie zur Lösung unserer speziellen 
Aufgabe liefern soll, liegt zunächst in der Gegenwirkung gegen den Egois- 
mus, die sie ausübt. Der kindliche Egoismus kann sich in dem gröfseren 
Kreise, in der festgefügten Ordnung des Schullebens nicht so geltend 
machen. Etwaige Versuche dazu werden durch diese letztere, wie durch 
die Ansprüche der vielen Genossen viel energischer zurückgewiesen, als 
in dem engen Familienkreis. Wo die blofse Zurückweisung nicht aus- 
reicht, folgt hier rasch die schlimme Erfahrung übler Folgen, welche ego- 
istische Bestrebungen in der Isolierung und Ausschliefsung nach sich 
ziehen. 

Zu diesen negativen Wirkungen gesellt sich sofort der wichtigere 
positive Einflufs, wenn anders die Schule nicht blofs ünterrichtsanstalt 
bleibt, sondern wenn sie ihre erziehliche Aufgabe als die vornehmste be- 
trachtet und demnach ihre gesamten Mafsregeln gestaltet. Die Auffassung 
der Schule als einer Erziehungsanstalt hat ja ihre tiefste Wurzel selbst in 
dem Wohlwollen. Dieses mufs daher auch die Grundstimmung sein, von 
der sich der Lehrer, dieser geistige Vater der Jugend, stets leiten läfst. 
Dafs er dem Kinde als ein Fremder gegenübertritt, und jenem sein Wohl- 
wollen deshalb nicht etwas Selbstverständliches ist, erhöht die Wirkung 
auf das kindliche Herz und macht es erklärlich, warum es ihm verhält- 
nismäfsig so leicht wird, bald die Liebe der Kleinen zu gewinnen. Ge- 
rade hier haben kleine Mittel grofse Wirkungen, Der wohlwollende Ge- 
sinnung bekundende Blick, die Wohlwollen verratende Beurteilung der 
kindlichen Leistung, die gern das daran zu Lobende anerkennt, die Teil- 
nahme an dem, was das jugendliche Herz an Freude oder Leid bewegt, 
eine Weise zu strafen, die auch dieses unerläfsliche Erziehungsmittel nicht 
als Ausdruck des ÜbelwoUens erscheinen läfst, sichern dem Lehrer leicht 
den kindlichen Glauben an seine wohlwollende Gesinnung. Was schon 
in dem gröfseren Geschwisterkreis für die Pflege des Wohlwollens so 
segensreich wirken kann, dafs nämlich das Kind nicht nur selbst die 
Liebe der Eltern besitzt, sondern dafs auch die andern Kinder in gleicher 
Weise daran teilnehmen, das ist von höherer Bedeutung noch in der 
kleinen Schulgemeinde. Das Kind ahnt es gar bald, dafs es etwas Grofses 
ist, wenn das gleiche Mafs von Liebe auch andere geniefsen. Ist die 
gleichmäfsig verteilte Liebe ein Band, welches die durch die Gemeinsam- 
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keit der Arbeit und durch das Zusammenleben der jugendlichen Genossen 
gestiftete Vereinigung j befestigt, so befördert umgekehrt das nicht blofs 
den einzelnen, sondern ebenso den übrigen erwiesene Wohlwollen, weil 
dabei das egoistische Moment wegfällt, die Ausbildung des selbstlosen 
Wohlwollens. Eben darum wird eine lieblose Behandlung, die der Mit- 
schüler erfährt, und sei es auch nur eine unzulässige Nichtberücksichti- 
gung, eine unmotivierte Zurückweisung seiner doch noch Verwendbaren 
Antwort, eine zu harte Beurteilung seiner Arbeit, von den besseren Na- 
turen fast ebenso tief empfunden, als ob sie es selbst erfahren hätten. 
Darum sind die Schüler so sehr empfindlich gegen jeden Schein von Par- 
teilichkeit, auch wenn sie selbst nicht darunter zu leiden habeu, weil nicht 
nur ihr Gerechtigkeitsgefühl dadurch verletzt wird, sondern weil sie darin 
auch ein Zeichen von Übelwollen erkennen. Wie in der Liebe der Eltern 
zu den Kindern die gegenseitige Liebe der letzteren eine immer neue 
Nahrung findet, so kann auch in der Schulgemeinde, zu der die Gemein- 
samkeit der Interessen den natürlichen Grund gelegt hat, das vom Lehrer 
allen Schülern gleichmäfsig zugewendete Wohlwollen dazu beitragen, dafs 
unter diesen selbst ein vom Geist des Wohlwollens getragenes gegen- 
seitiges Verhältnis gebildet wird. Seine Verstärkung und Befestigung 
ist hier wie dort durch ein weiteres wichtiges Moment bedingt. 

Das Wohlwollen ist ein Willensverhältnis. Die beste Schule des 
Willens ist die That. Nur wenn es in Thaten sich äufsert, entfaltet das 
Wohlwollen seine ganze Schönheit, übt es auf das Menschenherz seinen 
ganzen Zauber aus. Auch das Mitgefühl schon, dem das Wohlwollen ent- 
stammt, drängt zur Bethätigung. Je mehr ihm dazu Veranlassung ge- 
geben wird, um so sicherer wandelt sich das blofse Gefühl um in ein 
Streben und dieses wieder in ein Wollen. Liegt doch darin die 
Nötigung, aus sich herauszugehen und auf die andern sich zu richten. 
In dieer Differenzierung konnten wir oben den Unterschied zwischen dem 
Mitgefühl und dem Wohlwollen finden. Das weist auf die Notwendigkeit 
hin, durch Gelegenheit zur Bethätigung das erste zum zweiten zu er- 
heben. Auch hierbei ist frühzeitig der Anfang zu machen. Ein wohl- 
geeigneter Anfang dazu ist die baldige Gewöhnung an das Geben, das 
allerdings nicht nur ein scheinbares sein darf.*) Weitere Bethätigungen 



*) Vergl. Sigismund, Kind und Welt. S. 217: „Ein gewöhnliches und 
lobenswertes Mittel, die kindliche Selbstsucht zu beschränken und zu läutern, be- 
steht darin, dafs man das Kind früh an's Geben gewöhnt und es durch ein dank- 
bares Lächeln belohnt. Es mufs lernen, von seiner Speise und den Leckerbissen 
etwas abzutreten und die Freude des Beschenkten als reiche Entschädigung für 
das eigene Entbehren anzusehn. Leider wird bei diesem löblichen Bestreben oft 
und schwer gefehlt. Man bittet das Kind um ein Bischen, beifst aber nur zum 
Schein ab oder giebt das Brosämlein zurück und bricht in Lob des guten Kindes 
aus, welches so gern giebt. So gewöhnt man das Kind an Heuchelei und phari- 
säisches Almosengeben. Man nehme das Dargebotene wirklich an — kein Kind 
bricht übrigens so viel ab, dafs es sich wesentlich beraubte — und hebe ihm, 
wenn man recht zart sein will, dasselbe auf, um es später als unerkannte Gabe 
zu spenden. Nur so erzieht man das Kind zu der herrlichen, acht menschlichen 
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des Mitgefühls sind dem Kinde geradezu ein Bedürfnis, wofür die Sorge 
des Mädchens für seine Puppe das anschaulichste Beispiel ist. Die Sorge 
für Tiere und Pflanzen, z. B. das Füttern der Hausvögel, das Begiefsen 
der Blumen, was die Kinder gern ühemehmen und wobei nur streng da- 
rauf zu halten ist, dafs sie die übernommene Pflicht auch gewissenhaft 
erfüllen, sind keineswegs für unsem Zweck gleichgütige Handlungen, zumal 
da die kindliche Phantasie so gern den leblosen Dingen und noch mehr den 
lebendigen Wesen menschliche Gemütszustände unterschiebt. Wer sich 
darnach umsieht, findet leicht weitere Gelegenheiten für solches Thun, wie 
die freiwillige Dienstleistung für Eltern und Geschwister, die Anfertigmig 
kleiner Geschenke, das Beichen von Gaben an Arme, der Verzicht auf 
einen Genufs, um mit dem selbst nicht Genossenen jemand anders zu er- 
freuen, das Verschenken von Spielzeug u. a. m. Dabei sind Herbarts 
Forderungen*): „Die pädagogische Erfindungskraft sei stets geschäftig in 
der Veranstaltung und Benützung solcher Gelegenheiten, worin die sitt- 
lichen Gefühle sich wach und lebendig zeigen, sich ausbreiten und üben 
können**, und die andere: „Es seien nicht blofs zerstreute Gelegenheiten, 
sondern womöglich auch fortlaufende Beschäftigungen, wodurch man — 
neben den andern Tugenden — das Wohlwollen in Athem erhält", wohl 
zu beachten. Aufser dem bereits Erwähnten sei hier an den Segen er- 
innert, den in solchem Sinne die regelmäfsige Veranstaltung von Weili- 
nachtsbescherungen für arme Kinder, regelmäfsig wiederkehrende Beteili- 
gung an der Förderung allgemeiner wohlthätiger Zwecke stiften können. 
Auf das letztere werden wir weiter unten noch zurückkommen. 

Auch das Schulleben selbst bietet dazu Veranlassung. Das um so 
mehr, je mehr der Unterricht selbst nicht nur ein Geben ist, sondern die 
Selbstthätigkeit der Kinder • so viel als möglich heranzieht. Die Hilfe, 
welche ein fähigeres Kind einem schwächeren leistet, braucht ja nicht 
immer eine verbotene zu sein, sondern die Erziehung kann solche Unter- 
stützung als willkommene Gelegenheit benützen, die Teilnahme zur That 
werden zu lassen. 

Wie die Selbstthätigkeit der Kinder überhaupt auf dem Spielplatz zu 
ihrer Entw;ickelung ein sehr günstiges Feld findet, so ist er ein solches 
auch ganz speziell für die Bethätigung der Teilnahme, zumal wenn man 
Sorge trägt, dafs beim Spiel der Egoismus nich.t die Oberhand gewinnt. 
In der Gemeinsamkeit des Spieles liegt an sich schon für ihn eine Schranke 
und für die Ausdehnung des sympathetischen Gefühls auch wieder eine 
Anregung. 

Die Thätigkeitssphäre des Kindes bleibt namentlich in Beziehung 
auf das Gebiet, das wir hier im Auge haben, naturgemäfs eine engbe- 
grenzte. Wie für die andern Forderungen der Ethik mufs deshalb dem 
wirklichen Handeln das zwar viel leichtere und darum weniger wirksame, 



Tugend des Mitteilens und Wohlthuns" und, dürfen wir hinzusetzen, befördert dar 
mit die Ausbildung der Teilnahme und des Wohlwollens. 
*) Pädagogische Schriften. Bd. I. S. 523. 
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immerhin aber nicht zu unterschätzende phantasierte Handeln auch hier 
an die Seite treten. Je mehr man dasselbe die Richtung einschlagen 
läfst, der, sobald die Gelegenheit früher oder später sich bietet, das wirk- 
liche Handeln folgen kann, eine um so bessere Vorbereitung ist es für 
das letztere, um so höhere Bedeutung gewinnt es zugleich für die damit 
erst in Gedanken und dann in wirklichen Thaten zum Ausdrucke kom- 
mende Gesinnung. 

Das nur im engen Kreis der Familie grofsgezogene Wohlwollen hat, 
wie wir sahen, eipen partikularistischen Charakter. Sein geringer ethischer 
Wert gründet sich auf seine geringe Ausdehnung nur auf die Glieder der 
Familie. Die Schule hat in dem gröfseren und in der Regel wenigstens 
aus verschiedenen Elementen, die nicht einem einzelnen Stande angehören, 
gebildeten Kreis vor der Familie damit einen nicht unwichtigen Vorzug. 
Weil die Schulgemeinde verschiedene Elemente umschliefst, läfst sie so 
leicht nicht Standesvorurteil und Kastengeist, die als besonders häfsliche 
Formen des Egoismus besonders gefährliche Feinde des Wohlwollens sind, 
aufkommen.*) Immerhin bleibt auch dieser Kreis, der aus andern Grün- 
den nicht zu grofs sein darf und der auch, gerade wenn er recht grofs 
ist, weü damit der Umgang eher erschwert als erleichtert wird, unserem 
Zweck am wenigsten dient, der Forderung gegenüber, dafs das Wohlwollen 
si<5h auf alle Menschen ausdehnen soll, viel zu beschränkt. Um diesen 
grofsen Kreis im Interesse der Anbahnung solchen Wohlwollens doch all- 
mählich dem kindlichen Auge zu erschüefsen, sehen wir uns zuletzt wie- 
der auf den Unterricht angewiesen. 

Bei dieser dem Unterricht zufallenden Aufgabe empfiehlt sich als der 
uaturgemäfse Weg — man wolle das aber nicht als eiae Empfehlung der 
konzentrischen Kreise auffassen! — das Aufsteigen Ton engeren zu wei- 
teren Kreisen. 

Aus einer ganzen Reihe von Gründen soll der Unterricht das Kind 
zuerst in dem heimatlichen Kreise recht heimisch machen. Mcht 
blofs das historische, das geographische, das naturkundliche Material der 
Heimat fordert dabei Berücksichtigung, sondern ebenso das Leben der 
Menschen, mit denen die Kinder zusammenwohnen, in allen Beziehungen, 
für welche ein Verständnis bei die Jugend vorausgesetzt oder erzeugt 
werden kann. Wenn das Kind begreifen lernt, wie sehr es selbst von 
anderen Menschen abhängt, wenn es die Bedeutung der verschiedenartigen 
menschlichen Thätigkeiten zu würdigen angeleitet wird, wenn es selbst ein- 
sieht, welche grofse Rolle im Verkehr der Menschen das Wohlwollen 
spielt, und diese Einsicht kann es auch durch die Wahrnehmung vom 
Gegenteil gewinnen; wenn sein Augenmerk nicht blofs auf die mannig- 
faltigen äufseren Formen des menschlichen Lebens gerichtet wird, sondern 
wenn man es zugleich anhält, dafs es auch wieder alles Gemeinsame an 



*) Selbstverständlich soll nicht behauptet werden , dafs die Schule dagegen 
ein unfehlbares Mittel besitze. Gegen einen in der Familie absichtlich oder un- 
absichtlich genährten Standesdünkel erweist sich auch die beste Schule machtlos. 

Ackermann, £. Pädagogische Fragen. 6 



— 82 — 

Gedanken, Gefühlen, Wünschen, Bestrebungen beachtet und so allmählidi 
für alles Menschliche ein Verständnis gewinnt: dann liegen darin Anre- 
gungen zur Teilnahme und zum Wohlwollen, die es entbehrt, wenn es 
interesselos an dem Thun der anderti vorübergeht und sich nicht daran 
gewöhnt, auch um das sich zu kümmern, was in den Herzen unserer 
Mitmenschen yorgeht. Zu dem letzteren bieten besonders ergiebige Ver- 
anlassung die Veranstaltungen, die der Hilfe Notleidender, Kranker, Ge- 
brechlicher, Verkommener gewidmet sind, und namentlich dann, wenn man 
das Kind in die Herzen der Helfenden, wie der Empfangenden blicken 
läfst. Wer die Wichtigkeit, welche in der eigenen Erfahrung der Kinder 
auch diesen Dingen gegenüber liegt, erkannt hat, wird die in Gustav-Adolfs- 
Vereinsfesten, Missionsfesten u. a. m. sich bietenden Gelegenheiten nicht 
versäumen, um durch unterrichtliche Vorbereitung auf dieselben und durcli 
Verwertung der von ihnen auch in den jugendlichen Seelen hervorgerufenen 
Eindrücke das Interesse derselben auf allgemeine, im Dienste des Wohl- 
wollens stehende menschliche Vereinigungen zu lenken und dieses Interesse 
zu verstärken durch Inanspruchnahme der kindlichen Mitarbeit in Form 
von kleinen Gaben, deren Wert dann am gröfsten ist, wenn die Kinder 
damit selbst an ihrem Besitz oder von ihrem Genufs ein kleines Opfer 
bringen. 

Die damit zum Ausdruck kommende Gesinnung hat nach einer Seite 
hin für die erstrebte Ausbildung eines nicht nur auf die nächsten Kreise 
beschränkten Wohlwollens eine nicht zu unterschätzende Bedeutung. Die- 
selbe liegt darin, dafs es meist ganz fremde Menschen sind, denen das 
Interesse sich zuwendet. Das bedingt ja schon eine Erweiterung des 
Wohlwollens. Dann aber ist auch hier die Gefahr ausgeschlossen, dafs 
das für seine notleidenden Mitmenschen erwärmte jugendliche Herz durch 
die üblen Erfahrungen des Undanks oder der schlechten Verwendung der 
gebrachten kleinen Opfer wieder erkältet werde, eine Gefahr, von der 
das uns räumlich ganz Nahestehenden erwiesene Wohlwollen so oft; be- 
droht wird. 

Das, was die Verwertung des heimatlichen Erfahrungskreises, dem 
an sich schon eine naturgemäfs wirkende, die Menschen verbindende Macht 
inne wohnt,*) für unsem speziellen Zweck wohlgeeignet macht, ist die 
darin liegende Anregung des sozialen Interesse. Dem sympathe- 
tischen Interesse, das nur einzelnen Personen sich zuwendet, bleibt 
die grofse Mehrzahl der Menschen etwas Fremdes. Weil der grofsen 
Mehrzahl der Miianenschen gegenüber das Verständnis ihres Geisteslebens 



*) Vergl. Dr. 0. Frick. Die Einheit der Schule. Frankfurt a./M. 1884. 
S. 29. „Von vornherein schon ist die heimatliche Erfahrungswelt eine vei^ 
bindende Macht der stärksten Art, welche die Genossen einer Stadt und Land- 
schaft, eines Staates und Reiches, kurz des Vaterlandes wie durch eine Naturge- 
walt magnetisch zusammenhält." 

Dieser Macht werden wir uns z. B. beWui^st, wenn wir Personen der Hei- 
mat, die uns vielleicht aaendich gleichgiltig erschienen, unerwartet an einem ganz 
freniden Orte treffen. 
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fehlt, und dieses allseitige Verständnis mufs namentlich der ^unreifen Jugend 
noch abgehen, ist von einer Aneignung dieses Geisteslebens nicht die 
Eede. Da bietet sich denn als ein trefflicher Vermittler, durch den im 
Interesse eines anzubahnenden universellen Wohlwollens das sympathe- 
tische Interesse auch auf fremde Personen sich auszudehnen veranlasst wird, 
das soziale Interesse. Das Interesse, das wir für eine Gesamtheit von 
Menschen haben, überträgt sich bekanntlich auf jedes einzelne Glied der- 
selben, auch wenn es uns zunächst als Einzelperson ganz fremd gegen- 
überstand. Das soziale Interesse, das aus dem sympathetischen entstan- 
den ist, erweckt somit auch wieder das letztere. Beweisende Beispiele 
dafür bieten sich ohne langes Suchen in reicher Anzahl. Damit ist dem 
Unterricht der Weg gewiesen, auf welchem er die Ausbreitung des Wohl- 
wollens vorzubereiten hat. Er hat möglichst früh — und dazu bietet 
der heimatliche Erfahrungskreis schon reiche Veranlassung — durch den 
Nachweis, wie die verschiedenen menschlichen Thätigkeiten von einander 
abhängen, wie sehr deshalb die Menschen auf einander angewiesen sind, 
wie die gemeinsamen Interessen die Menschen zusammenführen, und wie 
das Zusammenhalten die Kräfte der einzelnen verstärkt, Verständnis und 
Teilnahme für menschliche Gemeinschaften zu erwecken. Einen gewich- 
tigen Beitrag dazu können die Erfahrungen liefern, welche der Zögling 
selbst in der Gemeinschaft, welche die Schule sein kann und soll, macht, 
wenn anders dieselbe durch den Geist eines gesunden Gemeinsinns zu- 
sammengehalten wird, und wenn der Zögling darin sich recht eingelebt 
hat. Ein relativ richtiges Verständnis für die grofse Menschengemein- 
schaft, zunächst der, welche das Vaterland umfasst, dann aber auch der, 
welche über seine Grenzen hinausreicht, ist allerdings nur auf einem Um- 
wege zu erreichen. 

Die gegenwärtigen Verhältnisse der menschlichen Gesellschaft sind 
viel zu kompliziert, um bald von dem Kinde verstanden zu werden. Die 
Gegenwart des Kindes ist die Vergangenheit. Je weiter diese zurückliegt, 
und je einfacher deshalb die sozialen Verhältnisse sind, um so leichter 
wird dem Kinde die Auffassung eines Volkes als einer Gesamtpersönlich- 
keit, zu der sich die einzelnen Glieder desselben zusammenschliefsen. 
Diese Anschauung unterstützt der Geschichtsunterricht, indem er 
die gemeinsamen Sitten und Gebräuche, die gemeinsamen Interessen und 
Bestrebungen, die gemeinsamen Charakterzüge der Volksgenossen anschau- 
lich vorführt und verständlich macht. Er sichert dem historischen Stoffe 
seinen Einflufs auf die Erweckung des sozialen Interesse, wenn er, je nach 
der speziellen Aufgabe in weiterem oder engerem Umfange, in der Dar- 
stellung von der Weiterentwickelung den Gesichtspunkt, nach der dieselben 
als soziale Organismen aufgefasst werden wollen, festhaltend, allmähliGh 
eine gleiche Auffassung der dermaligen Menschheit vorbereitet. Dem 
Zwecke, den wir im Auge haben, wird damit in doppelter Weise vor- 
gearbeitet. 

Wenn auch die Geschichte vom reinen, selbstverleugnenden Wohl- 
wollen viel weniger als von dem Gegenteil desselben zu erzählen weif§, 
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80 hat sich doch das die Volksgenossen yerbindende sympathetische Inter 
esse zu allen Zeiten so stark gezeigt, dafs bei der Schildemng seiner 
Erweisungen die Jugend unwillkürlich selbst davon angesteckt wird. Wo 
aber doch dieses natürliche Gefühl zum Wohlwollen sich umgewandelt hat, 
da werden wir besonders lange verweilen, um die Freude darüber recht 
wirken zu lassen. Der gewaltige Fortschritt, den gerade in diesem Punkte 
dem Altertum gegenüber, dem trotz aller seiner Bildung der Begriff des 
Wohlwollens fremd geblieben ist, das Christentum zeigt, der z. B. in den 
ersten Christengemeinden in zwar nicht völlig mustergültigen, aber den- 
noch sehr lehrreichen Formen zum Ausdruck kommt, und für den dann 
auch die weitere Geschichte zahlreiche Zeugen aufweisen kann, stellt sich 
auch dem kindlichen Auge leicht als solcher dar. Das Wohlgefallen an 
den Bethätigungen christlicher Liebe wird bei richtiger Behandlung des 
Stoffes, bei der die richtige Beurteilung an erster Stelle steht, nur verstärkt. 

Noch wchtiger als dieser Punkt ist die ohne weitere künstliche Ver- 
anstaltung sich vollziehende Übertragung des vom Geschichtsunterricht, 
der seine Aufgabe inbetreff der Kultur der Gesinnung im Auge behält, 
gepflegten sozialen Interesse auf den sozialen Organismus der Gegenwart. 
Solche Übertragung vollzieht sich um so naturgemäfser, je besser der 
Geschichtsunterricht die andere Aufgabe gelöst hat, die Kontinuität zwischen 
der Vergangenheit und der Gegenwart und damit die Zustände der letzteren, 
wie ihre Aufgaben für die Zukunft verständlich zu machen. Allerdings 
ist das soziale Interesse noch kein Wohlwollen, ja es ist auch nicht in 
gleichem Sinne wie das sympathetische Interesse die Vorstufe des Wohl- 
wollens, das zuletzt doch nur ein Verhältnis zwischen einzelnen Personen, 
nicht aber ein Verhältnis einer Person zu einer kleineren oder gröfseren, 
aus vielen Individuen gebildeten Gesamtpersönlichkeit ist, aber es bürgt 
dafür, wenn es die nötige Stärke hat, dafs das einzelnen Personen gegen- 
über erzeugte Wohlwollen auch auf die andern Personen, die mit jenen 
zusammen einen einheitlichen Organismus bilden, sich ausbreitet. 

In welchem Grade das geschieht, das hängt von etwas anderem noch 
ab, was ebenfalls der Unterricht leisten soll. Es ist oben auf die Be- 
deutung des Umgangs, des wirklichen, wie des idealen, für die Erziehung 
zum Wohlwollen und weiter auf die Aufgabe des Unterrichts, das fremde 
Geistesleben und die Sprache, in der es sich äufsert, verstehen zu lehren, 
hingewiesen worden. Das konkrete Material hat, besonders wenn es in 
lebendiger Gestalt — und die kann auch der ideale Umgang annehmen 
— uns entgegentritt, vor dem blofs begrifflichen die gröfsere Wärme 
und deshalb die tiefere Wirkung voraus. Trotzdem kann das begriffliche 
Material nicht entbehrt werden, weil es die Brücke bildet für die An- 
wendung. Jener Vorzug weist aber notwendig auf den Weg, auf dem 
das letztere zu gewinnen ist, hin. Nur vom konkreten Stoff darf das 
Begriffliche seinen Ausgang nehmen, wenn es nicht von Haus aus von 
des Gedankens Blässe angekränkelt sein soll. Das gilt auch vom Wohl- 
wollen, das ja selbst ein Begriff ist, dem wir nicht nur die nötige Wärme, 
sondern auch solchen Umfang und solche Vertiefung wünschen, wie sie 
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seine Anwendung auf veränderte Lebenslagen und ganz neue Lebensge- 
biete notwendig voraussetzen. Umfang und Tiefe, welche die Begriffe ge*- 
winnen, sind durch ihre Kultur bedingt. Der Umfang wächst mit der 
Zahl der speziellen Gestaltungen, die das Allgemeine je nach der Lage 
der Dinge annimmt, die Tiefe aber hängt ab von der klaren Erkenntnis 
seines Inhaltes. Beides steht in engem Zusammenhang. Wenn wir an 
allen einzelnen Erweisungen des sympathetischen Gefühls, des Mitleides, 
wie der Mitfreude, an allen Zügen der Teilnahme, an allen Gestaltungen, 
die das Wohlwollen als Herzensgüte, als Versöhnlichkeit und Nachgiebig- 
keit, als Dienstfertigkeit und Wohlthätigkeit, als Selbstverleugnung und 
Aufopferung annehmen kann, das Gemeinsame und das auch wieder Be- 
sondere nachweisen, dann erfährt dieser wichtige ethische Begriff mit der 
nötigen Erweiterung zugleich auch die für die gewünschte spätere An- 
wendung unerläfsliche Vertiefimg. Gerade in Beziehung auf die letztem 
sind dem Unterricht wichtige Aufgaben gestellt. Bald hat er, je nach 
dem speziellen Falle, der zur Besprechung vorliegt, darauf hinzuweisen, 
was den Eegungen des Wohlwollens so leicht sich gesellt und was seinen 
Wert beeinträchtigt, dafs z. B. die Eücksicht auf die Förderung der 
eigenen Zwecke das Wohlwollen verunreinigt, weil es nur als die un- 
motivierte, uninteressierte Hingabe an den fremden Willenszustand des 
höchsten Beifalls sicher ist, oder darzulegen, dafs wohlwollende Seelen- 
stimmungen noch lange nicht identisch sind mit der klaren, ruhigen, 
gleichbleibenden Gesinnung, die das Wohlwollen allmählich werden soll, 
wie dafs die blofse Gutmütigkeit, die so oft nur ein Zeichen menschlicher 
Schwäche ist, weit entfernt bleibt von der Stärke, welche die wohlwollende 
Gesinnung annehmen soll. Bald hat er, nachzuweisen, dafs die Teilnahme, 
die sich mit den sympathetischen Gefühlen begnügt, ohne zur helfenden 
That zu führen, dafs die Beförderung vom Wohl anderer, nur in der 
Absicht geleistet, die üblen Empfindungen von dem traurigen Anblicke 
der fremden Not loszuwerden, noch keine Beweise für das Vorhandensein 
wirklichen Wohlwollens sind; bald zu erörtern, dafs die wahre und reine 
Liebe nicht immer Wage und Eichtmafs zur Hand nehmen darf, sondern 
auch auf solche sich erstrecken soll, die unsere Liebe nicht verdienen. 
Zwar wird der Unterricht, um die Anregungen des Wohlwollens zu ver- 
mehren, auf die segensreichen Folgen wohlwollender Gesinnung und ihrer 
Bethätigung hinzuweisen nicht unterlassen, er wird dabei aber immer 
hervorzuheben haben, dafs die Eechnung auf solche Folgen den Wert des 
Wohlwollens mindert, dafs dieser Wert nicht geschmälert wird, wenn seine 
Erweisungen erfolglos bleiben, und dafs er sich gleichbleibt, mag es sich 
in grofsen oder geringfügigen Dingen zeigen. Er soll den Nachweis führen, 
dafs das Wohlwollen nicht blofs im Gewähren, sondern auch im Versagen 
sich erweisen mufs, wenn der fremde Wille an sich unzulässig ist, und 
dafs sein Wesen dasselbe bleibt, wenn es an die Stelle des verkehrten 
gegenwärtigen fremden Willens den zukünftigen, wieder in richtige Bahnen 
gelenkten Willen setzt. Indem der Unterricht den Zögling anleitet, das 
Gute und Löbliche an den Personen, mit denen er demselben einen Ver- 
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kehr eröffiiet, mehr als ihre etwaigen Schwächen in's Auge zu fassen, 
kann er der leidigen entgegengesetzten Gewöhnung der Menschen entgegen- 
zuarbeiten versuchen, welche den an sich für das auszubildende Wohl- 
wollen so wertvollen natürlichen besseren Eegungen der Kindesnatur so 
nachteilig ist. Der Unterricht darf endlich nicht verabsäumen, das Ver- 
hältnis festzustellen, in welchem das Wohlwollen zu den andern Forde- 
rungen der Sittlichkeit stehen soll, unter denen es zwar die erste, aber 
keineswegs die allein herrschende Stellung einzunehmen berufen ist. 

Wie alles Sittliche seine tiefe Wurzel und seine festeste Stütze in 
der Eeligion finden mufs, so wird gerade das Wohlwollen, diese höchste 
Form der Sittlichkeit, am allerwenigsten diese Stütze entbehren können. 
Damit dafs das Christentum den Herrn der Welt als den allliebenden 
Vater der Menschen uns kennen gelehrt hat, der seine Sonne scheinen 
läfst über Gute und Böse, hat es alle Menschen uns zu Brüdern gemacht. • 
Dafs wir durch Christus der göttlichen Gnade gewifs geworden sind, der 
wir alle so sehr bedürfen, soll für uns der wirksamste Antrieb sein, nicht 
lieblos mit unsem Mitmenschen in's Gericht zu gehen, sondern so oft als 
möglich Gnade vor Eecht ergehen zu lassen. Wenn wir mit allen uns zu 
Gebote stehenden Mitteln diese erhabene Gottesvorstellung tief in die 
ELinderherzen zu pflanzen suchen, wenn wir den, der das vollkommene 
Abbild des himmlischen Vaters ist, in seiner unermesslichen, aufopfern- 
den Liebe zu der sündigen Menschheit so anschaulich und so eindring- 
lich zu schildern nicht müde werden, dafs sich sein heiliges Bild als 
ein unverlierbares Kleinod hinein in ihre Herzen senkt, geben wir den 
natürlichen sympathetischen Eegungen des kindlichen Gemütes die nach- 
haltigste Nahrung, die ihnen die Kraft verleiht, allmählich zum reinen, 
universellen Wohlwollen sich umzubilden. 

Es ist eine grofse Eeihe von Faktoren, deren einheitliches Zusammen- 
wirken die Voraussetzung ist für einen Erfolg der erziehenden Thätigkeit 
inbetreff dieser allmählichen Umbildung. Jeder derselben ist dabei so 
wichtig und bedeutungsvoll, dafs sein Fehlen so leicht nicht aufgewogen 
wird durch die Einwirkung der andern. Diesen das Wohlwollen bilden- 
den Faktoren steht eine lange Eeihe von entgegenarbeitenden Kräften 
gegenüber. Der natürliche eigene Egoismus, der sich mit psychologischer 
Notwendigkeit, wenn auch bei den verschiedenen Naturen und in den 
verschiedenen Lebensverhältnissen mit verschiedener Stärke bildet, macht 
den Anfang, um eine lange Fortsetzung zu finden in den unendlich mannig- 
faltigen groben und feinen Formen des fremden Egoismus, dessen An- 
griffen der Zögling sich preisgegeben sieht, sobald sein Auge imstande 
ist, die tieferen Motive menschlichen Thuns zu verstehen. Den unberech- 
tigten, vielleicht nur aus Verstimmungen hervorgehenden harten Worten 
von Vater und Mutter, den vielleicht unbeabsichtigten Kränkungen durch die 
Jugendgenossen, etwaigen Zurücksetzungen in der Schule, die als unver- 
diente ihm nur als Ausdruck des ÜbelwoUens erscheinen mufsten, schliefsen 
sich an die vielen Äufserungen von Unfreundlichkeit und Lieblosigkeit, 
die vielen gehässige und boshafte Gesinnung verratenden Thaten, unter 
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denen er andere leiden sieht, oder die wohl auch gegen ihn sölbst sich 
richten. Nachdem die Zwistigkeiten in der eignen Familie seinen Glauben 
an das Wohlwollen der ihm Zunächststehenden wankend gemacht hat^. 
sieht er, wie nicht blofs in der Vergangenheit, welche die Geschichte vor 
ihm aufrollt, sondern wie auch in der Gegenwart oft sich ganz nahe 
Stehende, statt wohlwollend sich zu vertragen, von Parteileidenschaft, zer- 
rissen, in erbitterter Feindschaft sich entgegentreten, ja wie selbst solche, 
die Liebe und Frieden zu verkünden berufen sind, der christlichen Liebe, 
die alles vertragen und alles dulden soll, gar sehr entbehren. Dazu 
kommen die vielen Enttäuschungen, die vereitelten Hoffaungen, die er dem 
Übelwollen seiner Mitmenschen zuzuschreiben hat, die vielen Ungerechtig- 
keiten, an denen das unvollkommene Menschenleben so reich ist, die so 
leieht den Menschen verbitternden harten Scjiicksalsschläge , alle nur zu 
geeignet, die noch nicht kräftig entwickelten Keime des Wohlwollens zui 
ersticken. Was Wunder, wenn in den Menschen, die es überhaupt zu 
einer Charakterbildung bringen, die reine Herzensgüte als der Grundzug 
des Charakters oft fehlt, wenn bei ihnen das Wohlwollen in dem Mafse schwin- 
det, wie der Charakter, der an die Stelle, des warmen Grefühls den kühleren 
Willen setzt, erkältet*), wenn bei der grofsen Mehrzahl, die in dieser Ent- 
wickelung es über den Anfang nicht hinausbringen, gerade dieser Seite 
des Gemütes die dauernde Prägung abgeht? 

Wer beim Hinblick auf die lange Eeihe trüber Erfahrungen pessi- 
mistischen Anwandlungen sich hingiebt, könnte wohl meinen, es sei der 
Erziehung, die als planvolle Einwirkung nur einen kleinen Teil des ganzen 
Einflusses auf die Geistesbildung übernehmen kann, die gröfsere, nach- 
haltigere Wirkung in vielen Fällen wenigstens den unabhängig von ihr 
waltenden Einflüssen überlassen mufs, mit der von der Ethik geforderten 
Pflege des Wohlwollens eine ganz aussichtslose Aufgabe gestellt. Es ist 
d^ Vorzug einer Weltanschauung, die an den Idealen festhält, dafs sie 
sich durch die Unvollkommenheit der Welt nicht beirren läfst, und es ist 
deshalb ^er Vorzug einer Pädagogik, die in den Dienst einer solchen 
Weltanschauung sich gestellt weifs, dafs sie, gerade weil sie zugleich vor 
der Wirklichkeit das Auge nicht verschliefst, nur um so energischer den 
Weg, der zur Verwirklichung der Ideale führt, zu verfolgen gebietet. 

Den Anhängern der Idealpädagogik macht diese, ihren Weisungen 
mit ganz besonderer Sorgfalt nachzukommen, in der Gegenwart noch aus 
einem speziellen Grunde zur Pflicht. Die Gegenwart ringt an der Lösung 
einer Menge ernster Probleme auf politischem, religiösem und sozialem Ge- 
biete. Dieselben sind die notwendigen Folgen der in der allmählich fort- 
schreitenden Kulturentwickelung naturgemäfs sich vollziehenden Entfesse- 
lung materieller und psychischer Kräfte, für deren Eindämmung früher 
geltende Autoritäten sich als ungenügend erwiesen haben. Zur Lösung 
dieser Probleme, welche die Fortschritte der Wissenschaft, der gesellschaft- 
lichen Lebensformen, des Verkehrs, der Technik erst geschaffen haben, 



^) Herbart, Pädag. Schriften. Bd. I. S. 518. 
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müssen dieselben Fortschritte selbst gewichtige Beiträge liefern. Aber 
auf ihre eigene Thätigkeit allein angewiesen, werden sie das, was hier zu 
thun ist, vergebens zu leisten suchen. Das Mafsgebende für den Wert 
aller menschlichen Thätigkeit und aller Formen des menschlichen Lebens 
ist und bleibt der sittliche Geist, aus dem jene hervorgeht und den diese 
bekunden. Nur in dem Mafse, als dieser erstarkt, wird das Fortschreiten 
auf allen andern Gebieten dem Menschen zum Segen. Wenn nicht an 
die Stelle der schwindenden äufseren Autorität die innere Autorität der 
Sittlichkeit tritt, wird das, was der Menschheit Segen bringen sollte, leicht 
zum Gegenteil. 

Als die brennendste Frage der Gegenwart gilt mit Eecht die soziale 
Frage. Müssen bei dem Versuch, sie zu lösen, die Forderungen aller 
einschlägigen gesellschaftlichen Ideen, die von den sittlichen Ideen abzu- 
leiten sind, berücksichtigt werden, so bleibt die Hauptaufgabe dabei doch 
dem Geist des Wohlwollens vorbehalten. Nur insoweit es gelingt , nach 
seinen Postulaten die Verhältnisse der menschlichen Gesellschaft zu ge- 
stalten, darf eine Heilung der Schäden, an denen die moderne Ge- 
öellschaffc krankt, erwartet werden. „Das Wohlwollen ist der versöhnende 
und vermittelnde Genius, der in jeder Öffentlichen und privaten Kollision 
am besten Eat und Hilfe leistet. " *) Nur von ihm kann — und es fehlt 
nicht an Beispielen, welche die Wahrheit dieses Satzes beweisen — die 
vom Klassenhafs geschaffene und von übelwollenden Agitatoren erweiterte 
Kluft zwischen den verschiedenen Ständen überbrückt werden. Nur unter 
seiner Herrschaft verwandelt sich der Kampf um's Dasein in einen Med- 
liehen Wettstreit der Kräfte. Gott sei Dank ist trotz aller Zeichen der 
Zeit, die man als Gegenbeweis anführen könnte, die Gegenwart nicht 
ärmer an Wohlwollen, als irgend eine zurückliegende Periode. Die gröfsere 
Solidarität der Interessen, deren Ursprung man vielleicht nur auf äufser- 
liche Momente zurückzufuhren geneigt ist, der allgemein weiter verbreitete 
Gemeinsinn, der als natürliche Frucht aus jener erwächst, sie haben ihre 
Quelle doch zuletzt in acht menschlichen Eegungen, die bei geeigneter 
Pflege zu wohlwollender Gesinnung erstarken. Dafs diese oft da zu Tage 
tritt, wo man sie am wenigsten erwartet hat, ist dem eine hohe Freude, 
dem humane Gesinnung zur andern Natur geworden ist. Wohlwollen hat 
zu allen Zeiten Wohlwollen erzeugt. Wer diese Wirkung des Wohlwollens 
anerkennt, wer die Bedeutung desselben für die Menschheit zu würdigen 
versteht, wem das Auge für ihre Schönheit erschlossen ist, wird es für 
seine gröfste, schönste und lohnendste Aufgabe halten, seinerseits dazu 
beizutragen, dafs der Geist des Wohlwollens mehr und mehr geweckt und 
in der menschlichen Gesellschaft immer mehr eingebürgert wird. 

Mufs der erste Grund dazu im engen Kreise der Familie gelegt 
werden, von der aus die frühesten und andauerndsten, darum aber nach- 
haltigsten Wirkungen auf das Gemüt erfolgen, und ist daher die Eltem- 
und Geschwisterliebe der wichtigste Erziehungsfaktor für die wichtigste 



^) Nahlowsky, Allgemeine Ethik. H. Aufl. S. 205. 
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Seite der Gemütsbildung ; ist unter den zahlreichen Mitteln fiir die Geistes- 
bildung, über welche die Schule verfügt, welcher die Aufgabe zufallt, die 
mehr unbewufst wirkenden Einflüsse des Hauses zu Wirkungen umzuge- 
stalten, Yon deren Bedeutung und Wert der Zögling allmählich ein klares 
Bewufstsein erhält, und welche damit, wie durch ihren reicheren Inhalt 
und durch ihre Ausdehnung auf zahlreiche Genossen von gemeinsamem 
Interesse und gemeinsamer Arbeit verstärkt werden, das bedeutendste für 
unsem Zweck eben jener Geist des Wohlwollens, der das gesamte Schul- 
leben erfüllen und durchdringen und von dem der Bildner der Jugend in 
seinem gesamten Verkehr mit der letzteren ausnahmslos geleitet und be- 
stimmt sein soll : so entfaltet das Wohlwollen mit seiner gleichbleibenden, 
ruhigen Wärme eine unwiderstehliche Macht auch auf die erwachsenen 
Menschen, in denen die bereits fester ausgeprägten Eichtungen des Denkens 
und WoUens weniger einer Umbildung sich fähig erweisen, eine Macht, 
die um so wirkungsvoller sich zeigt, je reiner, selbstloser und umfassen- 
der dieses Wohlwollen selbst ist. Darum ist es namentlich für aUe 
die, welche die Früchte der sauem Arbeit ihrer Mitmenschen, denen 
nur wenige frohe Stunden beschieden sind, geniefsen, und das sind nicht 
etwa nur die sogenannten Arbeitgeber, eine reich lohnende und trotzdem 
doch leider Gottes so ofk nicht erfällte Pflicht, in herzlicher Teilnahme 
sich dem materiellen und geistigen Wohle derer zu widmen, denen sie 
zuletzt doch ihren reicheren Lebensgenufs hauptsächlich verdanken, und 
durch eine gewissenhafte Erfüllung dieser Pflicht die Gefahren beschwören 
zu helfen, die am düstern Horizonte der modernen Gesellschaft drohen. 



Strafe und Lohn im Dienste der Erziehung. 

Der Begriff „Strafe^ ist mit dem Begriff ^Erziehung*', ist speziell 
mit dem Begriff ^Zucht" so innig verwachsen, dafs die erstere auch heute 
noch dem vulgären Bewufstsein als das wesentlichste Stuck der letzteren 
gilt. Auf die Frage, woraus sich das erkläre, giebt die Geschichte der 
Pädagogik die Antwort, wenn sie von der vorwiegenden Rolle berichtet, 
welche die Strafe, und besonders wieder die körperliche, unter den Er- 
ziehungsmitteln früherer Zeiten gespielt hat. Je ärmer die Erziehungs- 
kunst an besseren Mitteln war, um so häufiger nahm man seine Zuflucht 
zu dieser ultima ratio. Ihre häufige Anwendung verschaffte der Eute und 
dem Stock die Ehre, die Symbole einer Kunst zu sein, die doch, weil 
ihr Material die jugendliche Seele ist, unter allen Künsten als die wich- 
tigste gelten sollte. Wir brauchen noch nicht an die Roheit mittelalter- 
licher Zustände zu denken, wie sie in den Schulen der fahrenden Schüler 
zum Ausdruck kommt, und die auch, wie das Beispiel unseres Luther 
beweist, in der Erziehungspraxis in Haus und Schule noch sich ausspricht, 
nachdem bereits die humanistischen Studien die Nacht der asketischen 
Lebensanschauung aufzuhellen begonnen hatten; das Zeitalter der Refor- 
mation, obwohl mit ihm auch für Unterricht und Erziehung eine neue 
Periode beginnt, und die ihr folgenden beiden Jahrhunderte liefern dafür 
genügende Beweise. Auch wenn die Schilderung, mit der uns von der 
fiüheren Roheit der Behandlung der Jugend beispielsweise die um das 
Jahr 1700 erschienene Schrift „Sieben böse Geister etc."*) ein er- 
schreckendes Bild entrollt, arg übertrieben sein mag; auch wenn in der 
Gewissenhaftigkeit der Buchführung, mit welcher er in 51 Jahren und 
7 Monaten Schulamts die erteilten Stockschläge, Rutenhiebe, Hand- 



*) Der voUständige Titel lautet: „Sieben böse Geister, welche heutiges Tags 
guten Teils die Küster oder sogenannten Dorff-Schulmeister regieren; Als da sind: 
1) der stolze, 2) der faule, 3) der grobe, 4) der falsche, 5) der böse, 6) der nasse, 
7) der dumme Teuffei. Welchen kömmt hinten nachgehuncken, als ein Überleyer, 
Der arme Teuffei, Aus dessen miserablen AufPzug und Erzehlungen der elende Zu- 
stand der armen Doi-ff-Küster einigei^mafsen zu erkennen. Die sollen sichs nicht 
nehmen an. Die keine Ursach haben dran. Mit angefügten Sieben Küster-Tugen- 
den. Cosmopel aufiP Unkosten der Societaet." 
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schmisse etc. aufgezeichnet hat, und auch in der horriblen Zahl*), in der- 
jede Strafart vertreten ist, keiner an den Schwaben Häuberle, der erst 
im Anfang unseres Jahrhunderts gestorben ist, heranreicht; das, was 
früher von den Lehrern der Jugend, wie von den Eltern in dieser Be- 
ziehung gesündigt worden ist, giebt jener Symbolik die leicht zu ver- 
stehende Erklärung. 

Mit der Eoheit in der Behandlung der Jugend hielt gleichen Schritt 
die Strafrechtspflege des Staates, nur dafs bei jener nicht wie bei dieser 
der Willkür die Schranken feststehender Normen, wenn vielleicht auch 
nur der Sitte und noch nicht des Gesetzes, gezogen waren. Hier wie 
dort wurde man dabei von dem naturgemäfsen Gefühl geleitet, das für 
das begangene Unrecht, und war es auch nur ein vermeintliches, eine 
Strafe forderte. Der Ausdruck , den in der letzteren jenes Gefühl fand, 
entsprach notwendig dem gesamten Geiste, der das Zeitalter erfüllte. Erst 
mit dem Aufkommen einer humaneren Denkweise konnte in der bürger- 
lichen Strafe, wie in der der Erziehung eine mildere Praxis Platz greifen. 

Indessen nicht nur darin ist der Fortschritt begründet, den in diesem 
Punkte die Gegenwart vor frühem Zeiten aufweist. Dafs die Barbarei 
aufgehört hat, ist nur die eine Seite desselben, die andere ist die Zurück- 
fuhrung der von einem richtigen Gefühle vorgeschriebenen strafenden 
Thätigkeit auf ethische Gesetze. Nur richtige begriffliche Einsicht kann 
an die Stelle eines blofs gefühlsmäfsigen und deshalb über Mittel und 
Wirkung noch nicht klaren Handelns ein Thun setzen, das seiner Motive, 
seines Zieles und der zu ihm führenden Wege sich bewufst ist. Es liegt 
in der Natur der Dinge, dafs die bürgerliche Strafrechtspflege hier der 
pädagogischen vorangegangen ist. War doch aus leicht einzusehenden 
Gründen hier das Bedürfnis einer wissenschaftlichen BegrüÄung und 
einer hieraus sich ergebenden Eegelung dringender. Weil es sich indessen 
auf beiden Gebieten zuletzt um dieselbe Sache handelt, die nur in der 
Form verschieden ist, wenn der Staat gegen die erwachsenen Glieder der; 
Gesellschaft strafend einschreitet, oder wenn die erziehenden Faktoren das 
Mittel der Strafe zur Erreichung ihrer Zwecke anwenden , so werden die 
Prinzipien, von denen man in beiden Fällen auszugehen hat, zuletzt die- 
selben sein müssen. 

Über diese Prinzipien sich Klarheit zu verschaffen, ist für eine 
Pädagogik, die ihre Mafsregeln nicht durch Traditionen oder durch ein- 
zelne Maximen bestimmen lassen will, sondern die nur in „einem ge- 
schlossenen' Ganzen wohlbearbeiteter Begriffe" die sichere Stütze für ihre 
Mafsregeln erkennt, unabweisbare Pflicht. Das aber um so mehr, da 
nicht nur die pädagogische Praxis auch heute noch zumeist nur von dem. 



*) Nach JeaD Pauls Angaben: 911527 Stock- und 124 000 Rutenschläge, 
20 989 Pfötchen mit dem Lineal, 10 235 Maulschellen, 7905 Ohrfeigen, 1115 800 
Kopfnüsse, 22 763 Notabenes mit Bibel, Katechismus, Gesangbuch und Grammatik. 
Aufserdem mufsten 1707 Kinder die Rute, die sie nicht empfingen, emporhalten, 
777 auf Erbsen, 631 auf einem scharfen Holzprisma knieen und 5001 den Esel 
tragen. Levana. § 156. 
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was das eigene Gefühl als richtig bezeichnet, oder was die eigene Er- 
fahrung an Überlieferung festhält — das letztere allerdings mit der Mo- 
difikation einer allgemeinen Milderung der Strafformen — , sich leiten 
läfst und deshalb der wünschenswerten, vor Mifsgriffen schützenden Klar- 
heit ermangelt, sondern da auch gerade über die hier in Frage kommen- 
den Prinzipien noch grofse Meinungsverschiedenheit herrscht. 

Zunächst stehen sich zwei Anschauungen , die absblute und die 
relative Straftheorie, gegenüber. Die erste geht davon aus , dafs die 
Strafe ihren Zweck in sich selber haben müsse. Dieser Zweck ist die 
Vergeltung. Vergeltung ist Zurückgabe des Wehes. Mit dieser Zu- 
rück g a b e , ^ an deren Stelle auch eine freiwillige Zurück nähme treten 
kann, vollzieht sich die Sühne des Vergehens. Dieselbe hat wieder eine 
objektive und eine subjektive Seite, indem dadurch der Gestrafte 
mit deh übrigen Gliedern der Gesellschaft, namentlich mit den durch sein 
Vergehen verletzten, wieder ausgesöhnt, und indem zugleich seinem Ge- 
wissen eine Erleichterung gewährt wird. Die relative Straftheorie be- 
trachtet die Strafe nur als Mittel, mit dem man etwas anderes als die 
blofse Zurückgabe des Wehes erreichen will. Dieses andere kann 
selbst wieder ein mehrfaches sein, entweder Abschreckung oder 
Witzigung oder Besserung. Damach zerfallt die relative Straf- 
theorie selbst wieder in eine dreifache, dieAbschreckungs-, die 
Witzigungs- und die Besserungstheorie. Der Erzieher wird 
geneigt sein, wenn er aufgefordert wird, für die absolute oder die relative 
Straftheorie sich zu entscheiden, der zweiten den Vorzug zu geben. Er 
kann sich dabei auf die Autorität Herbarts berufen, der für die Strafe 
ein Motiv- verlangt und deshalb in der That die absolute Straffcheorie ver- 
worfen hat^ Indessen schon die Forderung eines „Entweder — Oder* 
ist hier eine falsche. Und gerade die H e r b a r t 'sehe Ethik, welche die 
sittlichen Postulate auf die 5 sittlichen Ideen der Freiheit, der Voll- 
kommenheit, des Wohlwollens, des Eechts und der Billig- 
keit zurückführt, und der wir auch, wie schon die vorausgehenden Ar- 
beiten bekunden, bei unsem Untersuchungen folgen, macht uns den 
Nachweis dafür leicht. 

Die absolute Straffcheorie sucht in der Strafe nur Vergeltung. Ver- 
geltung fordert auch die Idee der Billigkeit. Auch diese Idee beruht 
wie die ^ übrigen sittlichen Ideen auf einem Willensverhältnis. Während 
bei der Idee des Eechts, welche der Idee der Billigkeit am nächsten steht, 
der Fall in Frage kommt, dafs zwei Willen unabsichtlich aufeinan- 
dertreffen, und während hier der sonst entstehende Streit durch die Auf- 
stellung von Rechtsnormen, auf deren Befolgung der von der Rechtsidee 
geleitete Wille gerichtet ist, vermieden wird, hat die Idee der Billigkeit 
die Fälle im Auge, wo ein WoUen absichtlich in das Wollen eines 
andern eingreift und damit eine Störung desselben bewirkt.*) Diese Störung 



*) Vergl. dazu auch die Arbeit: Das Rechtsgefühl und seine Pflege durch 
die Erziehung. 
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erfordert eine Ausgleichung. Das auf solche Ausgleichung gerichtete 
Wollen findet unsem Beifall, und zwar um so mehr, je vollkommener die 
Ausgleichung selbst wird, der Mangel an solchem Wollen unser Mifs- 
fallen. Ist diese Störung eine Wehethat, dann wird ein vollkommenes 
Verhältnis zwischen den beiden Willen, das auf unser Wohlgefallen An- 
spruch hat, erst durch eine „quittierende That", mit welcher ein ent- 
sprechendes Mafs von Wehe auf den, der die Störung veranlafst hat, 
zurückgeht, wieder hergestellt werden. „Eine solche quittierende That 
eintreten lassen, heifst vergelten." *) Dafs solche Ausgleichung auch dem 
natürlichen Gefühl des Menschen entspricht, bezeugt nicht blofs das schon 
sehr frühzeitig in dem jugendlichen Geist sich regende Streben, ein zu- 
gefügtes Wehe mit dem gleichen Wehe zu vergelten, das bekunden auch 
die alttestamentlichen Strafhormen: „Auge um Auge, Zahn um Zahn.*'**) 
Das Richtige daran ist eben die darin liegende Ausgleichung der Wehe- 
that, die damit gebotene Wiederherstellung des gestörten Ebenmafses. 
Dafs der darin ausgesprochene Grundsatz, der erst im Christeninim seine 
genügende Korrektur gefunden hat, trotzdem nicht richtig ist, hat ver- 
schiedene Ursachen. Zunächst die, dafs das zurückgegebene Wehe für 
den, von dem es ausgegangen ist, deshalb noch nicht das gleiche ist, 
wie für den zuerst Betroifenen. Sodann ist in vielen Fällen eine solche 
Rückgabe einfach unmöglich. Man mufs sich, wie das die bürgerliche 
Strafe denn auch thut, mit der Rückgabe eines andern Wehes begnügen. 
Dennoch ist das in der Vergeltung liegende Moment der Strafe, 
welches von der absoluten Straffcheorie als das allein richtige anerkannt 
wird, ein unerläfsliches für eine völlig genügende Erklärung der Strafe. 
Auf dieses Moment nur kann , wenn sie zuletzt doch nicht in der Luft 
schweben soll, die sittliche Berechtigung der Strafe zurückgeführt werden. 
Nach ihr mufs in erster Linie das Mafs der* Strafe , wenn dieselbe wirk- 
lich eine ausgleichende sein soll, bemessen werden. Nur in ihm liegt 
die sühnende Kraft der Strafe , welche diese besitzen mufs , wenn durch 
sie ein befriedigender Gemütszustand in dem , der die Wehethat verübt, 
wie in dem, der sie erduldet hat, wiederhergestellt werden soll. 

Allerdings bedarf aber das Moment der Vergeltung, gerade um diese 
Wirkung zu erzielen , noch mannigfache Modifikationen und Er- 
gänzungen. Je nach dem speziellen Falle wird das, was zu jenem 
noch hinzukommen mufs, ein anderes sein, wird zugleich das eigentliche 
Vergeltungsmoment mehr oder weniger in den Hintergrund zu treten haben. 
Ja in einem Falle geschieht das , wie wir später sehen werden , in der 
Weise, dafs jenes nur als Motiv des Strafens überhaupt, kaum aber noch 
als Motiv der einzelnen Strafe zu betrachten ist. 

Die wichtigste Modifikation liegt in der Person des Strafenden. 
Wenn der, dessen Willen eine Störung durch die Wehethat eines andern 
erlitten hat, die Ausgleichung völlig ruhig, leidenschaftslos und unpar- 



♦) Nahlowsky, Allgem. Ethik. H. Aufl. S. 177. 
♦*) 2. Mos. 21, 24. 



— 94 — 

teiisch yolLziehen kann, so liegt ein triftiger Grand ethischer Natur nicht 
vor, ihm diese Ausgleichung nicht zu überlassen. Niemand bestreitet 
daher, eben um dieser Voraussetzung willen, den Erziehern, seien das 
Eltern oder Lehrer, das Eecht, die Vergehen des zu Erziehenden, auch 
wenn diese gegen sie selbst gerichtet sind, zu strafen, zumal da hier die 
Mitwirkung eines anderen Momentes, von dem später zu sprechen ist, ge- 
sichert erscheint. Die Thatsache, dals auch hier jene Voraussetzung nicht 
immer zutrifft, ändert an dem rechtlichen Verhältnis nichts. Weil aber 
in den übrigen Fällen die Gefahr gröfser ist, dafs die Erregung des von 
der Wehethat Getroffenen, des Geschädigten, Gekränkten, das Mafs der 
Vergeltung diktieren und zu grofs bemessen werde, womit die Vergeltung 
zur sittlich unzulässigen Eache werden würde, mufs jene einer unpartei- 
ischen dritten Person überlassen werden. Der Staat, die organisierte 
Gesellschaft, überträgt deshalb die Vergeltung dem Eichter und schützt 
sich vor dessen Willkür durch besondere Gesetze. Die Entscheidung des 
Eichters, die dieser im Namen des Staates trifft, sorgt damit zugleich für 
eine Ausgleichung zwischen dem Übelthäter und der durch dessen That, 
auch wenn diese nur gegen einen einzelnen gerichtet war, mitverietzten 
Gesellschaft. Dafs der Eichter, welchem die Vergeltung übertragen wird, 
nicht der durch die Wehethat Verletzte ist, und dafs trotzdem die von 
ihm vollzogene Vergeltung am meisten als eine „gebührende Vergeltung** 
betrachtet wird, beweist, dafs von der Idee der Billigkeit nicht das per- 
sönliche Moment, in der Weise hervortretend, dafs der Verletzte selbst die 
Vergeltung ausübt, sondern nur die Ausgleichung an sich gefordert wird, 
und dafs diese gerade bei dem Zurücktreten des persönlichen Momentes 
am meisten garantiert ist. Wie dürfte man sonst auch Frevel, die gar 
nicht gegen Personen gerichtet sind, strafen? 

Die Eückgabe oder auch freiwillige Eücknahme des gleichen oder 
wenigstens eines entsprechenden andern Wehes ist nur die eine Seite der 
Ausgleichung. Die andere ist die freilich nicht immer mögliche Wieder- 
herstellung des gestörten Ebenmafses durch Eückgabe oder Ersatz 
dessen, was dem Geschädigten genommen war. Darin liegt offenbar eine 
wirksamere Form der Genugthuung, eine nachhaltigere Sühne, als in der 
Eückgabe eines angemessenen Quantums von Wehe an den Übelthäter. 
Es will uns scheinen, als ob in dieser Eichtung unsere Strafrechtspflege 
noch manche Lücke ausfüllen könnte. Auf das gewifs berechtigte Gefühl 
von der Notwendigkeit einer solchen Ausgleichung gründet sich auch die 
Forderung einer entsprechenden Entschädigung für solche, die unschuldig 
verurteilt oder bestraft worden sind. Die Wiederherstellung der Ehre 
durch die öffentliche Erklärung ihrer Unschuld, die bei geringerer Ehr- 
verletzung wohl als genügende Genugthuung erscheint, entspricht in allen 
Fällen unserem Billigkeitsgefühl noch nicht. 

Wir forderten weiter zur Vergeltung des Wehes noch gewisse Er- 
gänzungen. Das heifst nichts anderes, als dafs die absolute Straftheorie 
nicht ausreicht, wenn wir, und das sollen wir doch, neben den Forde- 
rungen der Idee der Billigkeit auch anderen ethischen Forderungen, die hier 
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in Frage kommen können , gerecht werden wollen. Zwar dürfen wir, 
wenn anders das bisher Erörterte richtig ist, die absolute Straftheorie mit 
der relativen nicht vertauschen, wohl aber die eine mit der andern 
verbinden. Wie aber bei dieser und bei jener, so handelt es sich 
auch bei den Unterabteilungen der relativen Straftheorie nicht um ein 
einfaches „Entweder — Oder", sondern nur darum, welche derselben 
in dem speziellen Fall mehr oder weniger in den Vordergrund zu 
treten habe. 

Für die richtige Anwendung der Prinzipien, auf denen die einzelnen 
Seiten der relativen Straftheorie ruhen, ist es notwendig, von vom herein 
nicht blofs ihr Wesen, sondern auch die eigentümlichen Gefahren, die 
mit ihnen verbunden sind, zu kennen. 

Die Abschreckungstheorie bezweckt durch die Androhung der Strafe 
den, der etwas Unrechtes zu verüben gewillt ist, daran zu hindern, sie 
will durch die Vollstreckung der Strafe den übelthäter von einer Wieder- 
holung, sie will andere, die Ahnliches wollen könnten, von der Nach- 
ahmung abhalten. Damit ein entsprechend starker psychologischer Druck 
auf beide ausgeübt werde, der die Wiederholung oder die Nachahmung 
verhütet, wird sie gern zu besonders starken Strafen greifen und dieselben 
recht in die Augen fallen lassen. Darin liegt die Gefahr, dafs die Strafe 
in der Form der Drohung sowohl, wie des Vollzugs zu hoch gegriffen, 
und dafs infolgedessen über die Idee der Billigkeit, in der auch das 
grenzbestimmende Mafs für die Strafe liegt, hinausgegangen wird. Schon 
dafs solche drakonische Strafen die gewünschte Wirkung nicht haben, 
dafs sie erbitternd, verhärtend, abstumpfend wirken, dafs sie, indem sie 
das Mitleid aufirufen, dem Bestraften verkehrte Sympathie erwecken, dafs 
sie Opposition erzeugen, die leicht Genossen findet, macht die Abschreckungs- 
theorie verdächtig. 

Wie die Abschreckungstheorie, so will auch die Witzigungstheorie 
durch ihre Strafen gleichen oder ähnlichen Vorgehen vorbeugen. Der Be- 
strafte soll durch Schaden klug werden. Am leichtesten wird das der- 
jenige, welcher sich sagen mufs, dafs der Schaden die natürliche, not- 
wendige Folge seines Thuns sei. Die Witzigungsstrafe, welche nicht der 
Lauf der Natur selbst herbeiführt, sondern die auf künstlichem Wege er- 
zeugt wird, mufs deshalb am meisten wirken, wenn sie als eine Art 
Naturnotwendigkeit vom Bestraften aufgefafst wird. Bekanntlich will 
Eousseau diese Strafe allein gelten lassen.*) Nur an der Notwendig- 
keit soll der Zögling sich stofsen und dadurch lernen sich inachtnehmen 
und beschränken. Weil der gewöhnliche Lauf der Dinge dazu nicht aus- 
reicht, müssen künstliche Veranstaltungen getroffen werden, das Fehlende 
zu ersetzen. Am besten so, dafs der Zögling diesen künstlichen Zu- 



*) Rousseau, Emil. Übersetzt von Dr. E. von Sallwürk. Buch 11. S. 240: 
„Ich habe mich verständlich genug darüber ausgedrückt, dafs man die Strafe nicht 
als solche über die Kinder verhängen dürfe, sondern dafs diese sie immer als eiae 
natürliche Folge ihrer schlechten Handlung treffen mufs. 
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sammenhang nicht merke. Das Richtige an der Ansicht Rousseaus ist 
die Bedeutung der eigenen Erfahrung auch auf diesem Gebiete für den 
Zögling. Das Falsche ist die Beiseiteschieb ang des sittlichen Momentes, 
das in der Strafe liegen mufs, wenn wir mit ihr mehr erreichen wollen 
als Klugheit, die vielleicht den Zögling in andern Fällen veranlafst, sorg- 
fältig abzuwägen, ob nicht der Genufs, den ihm die Übertretung des Ge- 
botes bringt, gröfser ist als das Strafübel, um erst nach der Antwort 
auf diese Frage seine Entscheidung zu treffen. Auch die Klugheit hat 
ihr Recht, und darum muss man die naturgemäss sich bietenden Gelegen- 
heiten, sie zu verstärken, nicht unbenutzt vorbeigehen lassen ; ja man wird 
sie künstlich vermehren, wenn man auch nicht unkluger Weise das Mittel 
so anwenden darf, dafs man bei dem Zögling um die Autorität kommt, 
wenn er den frommen Betrug merkt. Weil die Witzigungsstrafe der Natur 
der Sache gemäfs etwas anderes als Klugheit und Vorsicht nicht bezweckt 
und erreicht, dürfen wir ihr für die eigentliche Erziehung keine grofse 
Bedeutung zusprechen, und mit Recht sagt Waitz: „Witzigung durch 
Schaden ist Belehrung über den Weltlauf, nicht Strafe, die zur Erkennt- 
nis des Unrechts und zur Besserung fuhrt".*) 

Ungleich höher als die beiden zuletzt besprochenen Straftheorien 
steht darum die dritte, welche die Besserung des zu Bestrafenden als den 
Zweck der Strafe bezeichnet. Auch wenn sie ihren Zweck nicht erreichen 
sollte, verdient eine Strafe, die sich solches Ziel setzt, vorausgesetzt allerdings, 
dafs sie auch einen zum Ziel führenden Weg einschlägt, unsem Beifall, 
weil sie im Wohlwollen ihr Motiv hat. H e r b a r t hat die absolute Straf- 
theorie verworfen, weil ihre Strafe vom Wohlwollen nicht geleitet sei. 
Was an ihr trotzdem Richtiges sei, glauben wir oben nachgewiesen zu 
haben. Der Mangel an Wohlwollen liegt aber in der reinen Idee der 
Billigkeit**), die zunächst bei der Strafe als Mafsstab angelegt zu werden 
ein Recht hat. Der Mangel an Wohlwollen braucht aber deshalb noch 
nicht das Gegenteil von Wohlwollen, also Übelwollen zu sein. Und was 
hindert uns denn daran, mit der Idee der Billigkeit auch die Idee des 
Wohlwollens in Verbindung zu bringen? Sollen doch auch andere mit 
dem sittlichen Mafsstab zu messende Willensverhältnisse zunächst nach 
der zuerst in Frage kommenden sittlichen Idee geprüft werden, damit erst 
ihr eigentümliches Verhältnis klar werde, um erst dann auch dem Urteil 
der übrigen Ideen unterstellt zu werden. Das erste ist, um das Richtige 
zu treffen, ebenso notwendig als das zweite ; denn auch auf dem sittlichen 
Gebiete mufs die saubere Trennung der Begriffe ihrer Zusammenfassung 
und gegenseitigen Abwägung vorausgehen, wenn man zu einer Klarheit 
kommen will. Wer bei der Strafe, d. h. hier der begrifflichen Erörterung 
derselben, welche der Strafpraxis erst den Weg zu zeigen hat, vom Wohl- 



*) Waitz, Allgem. Pädagogik. S. 186. 

**) Der gewöhnliche Sprachgebrauch verbindet mit dem Wort „Billigkeit" 
einen andern Sinn als Her hart, der darunter die nach gerechtem Mafs vergeltende 
Gerechtigkeit, „die gebührende Vergeltung" versteht. 
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wollen ausgeht, statt dasselbe als ein accessorisches Moment hinztitteteil 
zu lassen, das natürlicli unter allen Umständen nicht fehlen darf, läuft 
Gefahr, in der Wahl der Strafe sich zu vergreifen, indem er, an erster* 
Stelle vom Wohlwollen beeinflufst, zu gelinde, ihren Zweck nicht erföllend^ 
Strafeli wählt und damit verkelrrt handelt.*) Man ha;t bekanntlich scfhon 
oft der modernen Strafrechtspflege den Vorwurf zu grosser Gelindigkeit 
gemacht. Ob mit Eecht oder nicht, das zu untersuehen, ist nicht unsere 
Aufgabe. Die humanere Gesinnungsweise der Gegenwart, auf dief wir iio. 
vorangehenden Aufsatz als eine erfreuliche Thatsache hinweisen konnten, 
ist, weil der Geist der Zeit gerade in solchen Institutionen am deutlichsten 
sich abspiegelt, notwendig auch in den Normen für die Bestrafung der 
Vergehen und Verbrechen und in der Handhabung dieser Normen zum 
Ausdruck gekommen. Sollte eine längere Erfahrung beweisen, dafs man 
hier zu weit gegangen ist, so wird die Zukunft es wohl an der nötigen 
Korrektur nicht fehlen lassen. Der Erzieher der Jugend, der nicht blind 
der herrschenden Zeitströmung folgt, sondern der vdn Theorie und Ge- 
schichte das Auge sich schärfen läfst, hat wohl mehr noch als der Sträf- 
richter Veranlassung, die Frage sich vorzulegen und auf sie eine ernste 
Antwort zu suchen, ob die oft, wenn vielleicht auch nicht immer mit 
Eecht getadelte gröfsere Zuchtlosigkeit unserer Jugend mit auf Eechnüng 
einer zu laxen Handhabung dieses Erziehungsmittels zu setzen sei. Die 
Fehler der Erziehung rächen sich immer an den Erwachsenen. Je weniger 
sie deshalb wie bei den andern viel wichtigeren Erziehungsmitteln anch 
bei diesem Fehler macht, je energischer und konsequenter sie die sittlichen 
Mängel an den jugendlichen Seelen bekämpft, um so weniger wird mit 
den Erwachsenen der Strafrichter zu thun haben, dessen Strafe natnrge- 
mäfg viel weniger leicht als die des Erziehers eine das Gewissen wach- 
rufende und die Gesinnung läuternde Wirkung austibt. 

Liegt dafür der Hauptgrund in der Umbildungsfähigkeit des jugend- 
lichen Geistes, deren der erwachsene Mensch in viel höherem Mafse ent- 
behrt, so ist ein weiterer Grund in der gröfseren Mannigfaltigkeit von 
Strafen zu suchen, über welche die Erziehung gebietet, und in der gtöfseren 
Eüeksicht, die sie auf die Individualität nehmen kann. 

Besonders das letzte ist von grofser Bedeutung. Das Eichtige hier 
immer 2fu treffen, ist freilich keine leichte Aufgabe. Erste Voraussetzung 
dafür ist die genaue Kenntnis auch des Innern des zu Bestrafenden, da 
ja nicht die strafbare That an sich, sondern die Gesinnung, der sie ent- 
stammt, den Wertmesser abgiebt, nach welchem die Strafe verhängt wer- 
den mufs. Wenn zweie dasselbe thun, so kann die SÜräfbai^keit doch sehr 
verschieden sein. Aber nicht nur nach dieser Seite hin ist die Berück- 
sichtigung der Individualität geboten, sondern ^auch in'betreff der verschie- 
denen Empfindlichkeit für die zugemessene Strafe. Wenn es sich dabei 
um die Bestrafung mehrerer handelt, ist dann weiter in Eechnung zn 
ziehen der Eindruck, den eine Verschiedenheit der Behandlung auf den 



*) „Schont Gerechtigkeit, dann schafft sie Übelthäter" sagt Shakespeare. 

Ackermann, £. Pädagogische Fragen. 7 
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Bestraften und auf die etwaigen Zeugen machen wird. Mufs doch auch 
der Schein der Parteilichkeit ängstlich vermieden werden. So wird mau 
bei der Bestrafung eines gemeinsamen oder desselben Vergehens, dessen 
sich verschiedene gleichzeitig oder nacheinander schuldig gemacht haben, 
zwar, ohne den Schein der Parteilichkeit auf sich zu ziehen, einen Unter- 
sQhied zwischen der gröfseren und der geringeren Schuld nach Alter und 
Antecedenzien machen müssen, die verschiedenen Grade der Empfindlich- 
keit aber nicht in Eechnung ziehen dürfen, auch wenn dann in Wirklich- 
keit der eine härter gestraft wird, als der andere. Der Schule sind da- 
mit für die Berücksichtigung der Individualität engere Grenzen gezogen^ 
Äuch wenn man von der geringeren Kenntnis der Individuen, über die 
sie namentlich bei gröfseren Schülerzahlen nur verfügen kann, und in der 
die Hauptschranke dafür liegt, hier absehen .wollte. 

Die allgemeinen Gesichtspunkte, die wir bis jetzt für den 
ersten Teil unseres Themas aufgestellt haben, und die nur in dem zuletzt 
Gesagten dem Speziellen sich näherten, weil da von der Strafe für die 
Heranwachsenden gesprochen wurde, geben der Entscheidung in dem ein- 
zelnen Falle noch keine Garantie der Kichtigkeit. Was den StraMchter 
den Erwachsenen gegenüber hier vor argen Fehlgriffen schützt, nämlich 
das kodifizierte Strafgesetz, fehlt dem Erzieher und, dürfen wir hinzusetzen, 
glücklicherweise. ' Steht dieser auch leichteren Vergehen gegenüber und 
liegt die jugendliche Seele unverhüllter vor seinem Auge, als die Ge- 
mütszustände des Angeklagten vor dem des Strafrichters; ohne weitere 
eingehende Überlegungen würden ihm jene Gesichtspunkte wenig nützen, 
zumal da mit ihnen über die Qualität der Strafe noch nichts gesagt ist. 
Wohl aber enthalten diese allgemeinen Gesichtspunkte eine geeignete Basis 
für solche weitere Überlegungen, und zwar auch inbetreff dep noch uner- 
örterten Frage nach der Qualität der Strafen. Ehe wir jenen uns zu- 
wenden, müssen wir noch eine auch für unseren Gegenstand wichtige 
Vorfrage kurz erörtern. 

Merkwürdigerweise hat die Unterscheidung, welche Herbart zwischen 
Regierung und Zucht macht, viel Widerspruch gefunden, und zwar 
gerade da, wo das Eigentümliche in den beiden Thätigkeiten für den Er- 
zieher, welche mit jenen Namen bezeichnet werden, am klarsten, wo ihr 
Unterschied am deutlichsten hervortritt. Man kann auch bei solchen, die 
nicht den unleugbaren Verdiensten der Herb art sehen Pädagogik um 
die Fortschritte in der Erziehungswissenschaft -von vornherein ein abweisen- 
des non licet entgegensetzen, ein ungläubiges Lächeln sehn, wenn man 
von einem Unterschied zwischen den Strafen der Regierung und denen 
der Zucht spricht. Strafe ist Strafe, meint man, und einen Unterschied 
macht nur die Qualität derselben. Und doch kann erst durch die Her- 
b art sehe Unterscheidung, ob und wann der absoluten oder der rela- 
tiven Straftheorie der Vorzug zu geben, und welcher der speziellen Theorien^ 
in welche die relative Straftheorie sich spaltet, ob der Abschreckungs- oder 
der Witzigungs- oder der Besserungstheorie eventuell das Wort zu gönnen 
sei, in genügender Weise entschieden werden. 
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Unter den Begriff der Zncht fasst bekanntlich Herbart alle die 
erziehenden Thätigkeiten zusammen, die einen direkten Einflufs auf die 
Willensbildung — der Einflufs, den darauf der Unterricht haben kann 
und soll, ist nur ein indirekter — auszuüben bestimmt sind. Um aber 
dem Unterricht sowohl, wie der direkten Einwirkung auf die Bildung des 
sittlichen Willens erst den geeigneten Boden zu bereiten, auf dem sie 
ihre Macht auf die jugendliche Seele ausüben können, macht sich eine 
Einwirkiyig auf die letztere nötig, die selbst mit dem nur sehr allmäh- 
lich erstarkenden sittlichen Willen zunächst noch nichts zu thun hat. 
Das Wesen derselben besteht darin, dafs, eben weil der eigene sittliche 
Wille des Zöglings noch nicht oder nicht in genügender Stäj*ke yorhan- 
den ist, an dessen Stelle der Wille des Erziehers tritt. Ihr nächster 
Zweck aber ist kein anderer, als der, das Hemmende und Störende zu 
beseitigen, was der Einwirkung des Unterrichts und der Zucht ein Hinder- 
nis bereitet, oder was auch nur im Interesse anderer Personen nicht zu- 
lässig ist. Solche Hemmnisse entspringen derselben Quelle, deren leben- 
dige Wasser unter der Einwirkung jener beiden Faktoren das Material 
für das sittliche Wollen liefern. Auch der charakterfeste sittliche Wille 
mufs sich zuletzt aus Gedanken und Begehrungen auferbauen, die ohne 
die nötige Kultur das Gegenteil von jenem werden könnten. Damit diese 
Kultur ihnen zu teil werden könne, müssen sie eingedämmt, mufs ihr 
Strom vor einer Ausbreitung, die seine Flut verderbenbringend machen 
würde, bewahrt werden. Die künstlichen Ufer, innerhalb deren sie ihren;i 
hohen Ziel entgegengeführt werden sollen, hat der Erzieher zu bauen. 
Diese seine Arbeit besteht darin, dafs er entweder das Entstehen unzu- 
lässiger Gedanken und Begehrungen verhütet oder die schon entstandenen, 
weil sie zur Unzeit, ain unrechten Orte oder in ungebührendem Mafse 
hervortreten und die für die andern Einwirkungen oder auch für die Inter- 
essen anderer erforderliche Ordnung unmöglich machen, in die ge- 
bührenden Schranken weist. An sich können dabei jene Gedanken und 
Begehrungen, wenn sie z. B. in den natürlichen Trieben, wie dem Nah- 
rungstrieb, dem Bewegungstrieb, dem Thätigkeitstrieb, ihre Wurzel haben, 
ganz harmlos sein. Die einschränkende Thätigkeit, welche der Erzieher 
in erster Linie zu Gunsten seiner tiefer greifenden Einwirkung ausüben 
mufs, nennt die Her hart sehe Pädagogik Eegierung. Wegen ilirer 
Ähnlichkeit mit einer von den staatlichen Organen im Interesse der gesell- 
schaftlichen Ordnung geübten Thätigkeit hat Stoy dafür den Namen 
Polizei vorgeschlagen. 

Mancherlei sind die Mittel, die der Eegierung zu geböte stehen. 
Sie gruppieren sich naturgemäfs in eine doppelte Keihe. Die eine bilden 
die Mafsregeln, die dem Entstehen unzeitgemäfser oder ungehöriger Ge- 
danken und Begehruhgen vorbeugen wollen, wie die Sorge für Gesundheit 
und körperliches Wohlbefinden, für rechten Wechsel zwischen Arbeit und 
Erholung, für angemessene Beschäftigung, oder die Aufsicht, die ihren 
Zweck erreicht hat, wenn ihr Ergebnis die Herstellung der gewünschten 
Ordnung ist. In der zweiten Keihe, welche schon vorhandene Gedanken 

7* 
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und Begehrungen niederhalten oder bes/eitigen will, nehmen die Autorität des 
Erziehers und die Liebe, die sein und seiner Zöglinge Herzen umschlingt, 
die vornehmste Stelle ein. Nur wenn diese nicht ausreichen, darf die 
Eegierung zum Mittel der Strafe greifen, um das zu erreichen, was ihr 
als nächstes Ziel gesetzt ist, nämlich den Gehorsam. Weil im Sinne der 
Eegierung einfach der Wille des Erziehers an die Stelle des Willens der 
zu Regierenden treten soll, ist dieser Gehorsam noch nicht der höhere, 
freie Gehorsam, der willig den sittlichen Geboten sich fügt, sondern nur 
der blinde, unbedingte Gehorsam. Die Gebote, die dieser respektiert, 
sind darum noch nicht die Forderungen des eignen Gewissens, denn so- 
weit diese schon im Bewufstsein die nötige Stärke haben, um sich unzu- 
lässigen Begehrungen gegenüber geltend zu machen, ist schon die Re- 
gierung überflüssig geworden. Ihre Gebote sind nur Befehle, die von 
aufsen kommen. Als solche sind sie auch „nicht mit dem Heiligen- 
schein umgeben, wie die Imperative des Gewissens." *) Die That- 
sache, dafs gute Sitten wirksamer sind als Gesetze, welche darin ihre 
psychologische Erkläning findet, dafs bei jenen nicht so wie bei diesen 
die natürliche Opposition des eignen Willens gegen den fremden 
Willen hervorgerufen wird, weil sie einen mehr unbewufsten, durch die 
Macht der Gewohnheit verstärkten Einflufs ausüben, weist auf die Not- 
wendigkeit hin, die Gewöhnung für die Ausbildung guter Sitten sich dienst- 
bar zu machen und damit das Bedürfnis, einzelne Gebote für jene Unter- 
ordnung zu geben, einzuschränken. 

Bei der grofsen Regsamkeit des kindlichen Geisteslebens, die aller- 
dings bei verschiedenen Individuen graduell selir verschieden ist, macht 
sich trotzdem immer noch eine Menge einzelner Gebote nötig zur Her- 
stellung und Erhaltung der im Interesse der zu Erziehenden sowohl, wie 
anderer Personen, welche unter dem Gegenteil leiden würden, unentbehr- 
lichen Ruhe und Ordnung. Haben allgemein gehaltene Befehle vor den 
«u speziellen die Möglichkeit der Anwendung auf viele konkrete Fälle vor- 
aus, für die alle besondere Regeln aufzustellen schwierig und zu merken 
noch schwieriger ist, so Hegt in ihnen doch zugleich die Gefahr, dafs die 
Subsumtion der konkreten Fälle unter jene dem noch Ungeübten nicht 
leicht fällt. Weil das letzte eine notwendige Voraussetzung für die rechte 
Wirkung der Strafe ist, mufs bei der Aufstellung der Normen zwischen beiden 
Extremen die rechte Mitte eingehalten werden, so dafs sie einmal noch all- 
gemein genug sind, um vieles zu umschüefsen , und doch auch bestimmt 
genug, damit über ihre Bedeutung kein Zweifel entstehen kann. Man hat 
namentlich in Schulen dieser Forderung gerecht werden wollen durch schrift- 
liche Formulierung dessen, was die Schulordnung erheischt. Indessen giebt 
die Erfahrung dieser Form der Gebote kein günstiges Zeugnis. Auch hier 
hat sich der Satz bewährt, dafs der Buchstabe tötet. Solche Schulordnungen 
pflegen meist wenig beachtet und wenig befolgt an der Wand zu hängen. 
Besser, man schreibt ihre Forderungen auf die Tafeln des Gedächtnisses 



*) Vergl. Stoy/Haus- und Schulpolizei. S. 18. 
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und sorgt für regelmäfsige oder auch gelegentliche Erneuerung dieser 
leicht verblassenden Schrift. Denn dafs ihr Inhalt im Gedächtnis hafte, 
ist nicht nur für die gewünschte Befolgung derselben, sondern auch für 
das, was einzutreten* hat, wenn sie trotz der andern Mittel der Kegierunig 
nicht befolgt worden sind, erste Voraussetzung. Das letztere aber ist die Strafe. 

Daraus, dafs die Strafe der Regierung zunächst nichts anderes wül, 
als erreichen, dafs der Zögling aufs Wort gehorchen lerne, daraus, dafs 
sie in erster Linie die durch das Ungestüm der Begehrungen bedrohte 
oder schon gestörte Ordnung schützen, resp. wiederherstellen will, und 
dafs ihr Zweck mit der Herstellung derselben erreicht ist, ergeben sich 
für sie selbst naturgemäfse Folgerungen. 

Zunächst die, dafs sie sofort eintreten mufs. Ihr nächster Zweck 
liegt ja nur in der Gegenwart. Dafs sie indirekt auch für die Zukunft 
arbeitet, wird später noch zu erwälinen sein. 

Die zweite Folgerung bezieht sich auf den Ton, in dem die Kegie- 
rungsstrafen zu vollziehen sind. Der kurze, knappe Tön, der Accent, 
welcher der Regierung überhaupt eigen sein soll, gebührt ganz besonders 
auch diesem Teil ihrer Thätigkeit. Jede Motivierung ist dabei ausge- 
schlossen. Wo es sich um den bjinden Gehorsam und zunächst um weiter 
nichts handelt, sind längere moralische Betrachtungen nicht am Platze. 
Kommt doch bei den Vergehen, welche die Regierung zu bestrafen hat, 
meist nicht ein Leiden edler Organe in Frage, da jene bei den gesun- 
desten Herzen und den hellsten Köpfen oft genug vorkommen.*) Die 
Erfahrung lehrt zur Genüge, dafs die unzeitigen Versuche, eine tiefere 
Wirkung auf das Gemüt zu erzielen, zu denen namentlich Mütter auch 
in solchen Fällen sich verpflichtet fühlen, eben weil das Gemüt des Kin- 
des bei dem Vergehen ganz unbeteiligt war, völlig wirkungslos bleiben. 
Dem Mangel an der psychologisch unmöglichen Wirkung längerer Straf- 
reden bei solchen Anlässen gesellt sich die Gefahr, dafs nach dem Gesetze 
der Abstumpfung das jugendliche Gemüt auch dann unempfänglich bleibt, 
wo jene ihre volle Wirkung entfalten sollen. Wo wir aber auch Regie- 
rungsstrafen gegen schwerere Vergehen anwenden müssen, da sind die 
ihnen dann notwendig folgenden Versuche solcher Einwirkung nicht mehr 
Sache der Regierung. 

Aus dem Wesen der Regierungsstrafe, solange diese es nur mit 
Vergehen, welche Symptome sittlicher Krankheit nicht sind, zu thun hat, 
ergiebt sich dann, und das hängt mit dem vorigen Punkt zusammen, 
weiter, dafs bei ihnen das persönliche Moment zurückzutreten hat. 
Weil die gefährdete oder gestörte Ordnung zu ihrem Recht kommen soll, 
weil es dem Erzieher deshalb darauf ankommen mufs, dafs diese Ordnung 
dem Zögling als etwas Notwendiges, Unerlässliches erscheint, die er eben 
deshalb respektieren lernen soll, weil die Störung der Ordnung, gegen die 
hier eine Regierungsstrafe anzuwenden ist, an sich nichts Unsittliches ist, 
mufs bei ilu: auch alle persöi]iliche Gereiztheit fernbleiben. Die Regierung 
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wird trotz alles Verletzenden, das in dem Vergehen für den Erzieher 
liegen konnte, weil er seine aufopfernde Liebe so schlecht belohnt sieht, 
gerade dann am meisten ihrem speziellen Zwecke diesen, wenn die Strafe 
mit scheinbarer Kälte und Gleichgültigkeit vollzogen wird.*) Solange man 
freilich Strafe der Regierung und Sixafe der Zucht nicht streng ausein- 
anderhält, solange Strafe eben Strafe ist, kommt man in diesem Punkte 
nicht leicht zur wünschenswerten Klarheit. Da ohne weiteres zugegeben 
werden mufs, dafs es Strafen giebt, die, wenn der Erzieher sie vollzieht 
„kühl bis an's Herz hinan", jedes natürliche Gefühl verletzen, kommt 
man aus dem Konflikt nicht heraus. Dafs auch die Strafen der Regie- 
rung, obwohl sie mit scheinbarer Kälte und Gleichgültigkeit vollzogen 
werden, zuletzt doch von der Wärme des Herzens ausgehen müssen, ist 
damit nicht in Abrede gestellt. Was aus derselben Quelle fliefst, braucht 
deshalb noch nicht immer dieselbe Form anzunehmen. Das Eigentüm- 
liche der letzteren hat sich nach dem Zwecke zu richten, den man 
damit erreichen T^dll. 

Weil der Zweck der Regierungsstrafe zunächst wenigstens nicht in 
der Sphäre der Sittlichkeit lieget, mufs die Sache abgethan sein, so- 
bald derselbe erreicht ist. „Kein Nachtragen, keine dauernde Unzufrieden- 
heit darf zurückbleiben".**) Damit würde der Sache in den vielen leich- 
teren Fällen wenigstens eine Wichtigkeit beigelegt, die sie nicht verdient. 
Es würde damit zugleich ein Erziehungsmittel unnütz angewendet und so 
seine Wirkung in schwereren Fällen abgeschwächt. 

Prüfen wir nun die im Vorstehenden besprochene Strafart an der 
oben aufgestellten Theorie für die Strafe, so ergiebt sich leicht, dafs die 
absolute Straftheorie, die auf der Vergeltung ruht, auf sie nicht anwend- 
bar erscheint. Eine Zurückgabe des Wehes ist da nicht am Platze, wo 
eine eigentliche Wehethat gar nicht verübt zu sein scheint. Denn die 
Störung der Ordnung, und wenn sie noch so energisch auftrat, stellt sich 
auf den ersten Blick nicht als solche dar. Sie ist es aber doch, da die 
im Interesse des Zöglings oder auch anderer Personen nötige Ordnung 
etwas vom Erzieher oder von der kleineren oder gröfseren Gemeinschaft, 
die sie geschaffen hat. Gewolltes ist. Sie ist daher auch ein Eingriff 
in einen fremden Willen, der nach der Idee der Billigkeit eine Wieder- 
herstellung verlangt. Diese Wiederherstellung des gestörten Ebenmafses 
erfolgt aber nicht erst mit der Umwandlung des bösen Willens in dem, 
der die Störung verursacht hat, denn ein böser Wille ist vielleicht gar 
nicht vorhanden, sondern schon mit dem Niederhalten, eventuell auch 
Brechen eines Willens, der unzulässig war, Tveil sein Vorhandensein und 
Hervortreten höhere Zwecke des Trägers desselben oder auch das Wohl- 
befinden .anderer gefährdete. Weil dieser Wille oder auch nur dessen 
Quelle, nämlich die Begehrung, jetzt zurückzudämmen oder auch zu brechen, 
nicht aber umzubilden ist, kommt hier zur Vergeltungstheorie, die nur 
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ganz im Hintergrund stehen bleibt und darum auch auf das Mafs der 
Strafe nicht den bestimmenden Einflufs ausübt, der ihr sonst gebührt, 
als das in den Vordergrund tretende accessorische Moment die Abschreckungs- 
theorie hinzu. Dieses Moment tritt so scharf hervor, dafs man wohl ver- 
sucht sein könnte, die Berechtigung des Vergeltungsmomentes ganz in 
Abrede zu stellen, wie denn das in der That auch vielfach geschieht. 
Dafs die Regierungsstrafen in erster Linie abschrecken sollen, giebt den 
Folgerungen, die wir aus den> Wesen der Regierung für dieses Mittel, 
das sie anwenden mufs, wenn die andern Mittel ihren Dienst versagen, 
gezogen haben, erst ihre volle Beleuchtung und weist die Berechtigung 
der ihnen eigentümlichen Form erst vollkommen nach. 

Wenn wir von der Strafe der Regierung in erster Linie die Wirkung 
der Abschreckung fordern, so weisen wir ihr damit in der ganzen Er- 
ziehungsthätigkeit nur einen Teil der negativen Seite von deren Ein- 
wirkung zu. Ihre Bedeutung besteht darin, dafs sie für positive 
Wirkungen Raum schaffen hilft. Auch bei den positiven Wirkungen ge- 
bührt der Strafe nur die letzte Stelle. Und zwar in einem doppelten 
Sinne. Sie darf erst auftreten, wenn die andern Paktore^ wirkungslos 
geblieben sind, und von ihr soll man grofse Erfolge nicht erwarten. 
Trotzdem darf sich die Erziehung der Aufgabe, auch sie anzuwenden, 
nicht entschlagen. Dafs nur die richtige Anwendung, die zwischen den 
Klippen des zu viel und des zu wenig glücklich sich hindurchwindet, 
die Gefahren, die alles verkehrte Handeln in .sich birgt, vermeidet, dieser 
Satz gilt von ihr, wie von den übrigen Erziehungsmitteln. 

Die p s i t iv e Erziehungsarbeit an den jugendlichen Seelen hat zum 
Zwecke die Anbahnung der Charakterbildung. Nur der sittliche Charakter 
ist ein rechter Charakter. Das Charakteristische am Charakter ist der 
Wille, am sittlichen Charakter also der sittliche Wille. Das ist der Wille, 
welcher mit der durch die sittlichen Ideen bestimmten Einsicht harmo- 
niert. Soweit die Erziehung auf die Bildung eines solchen Willens direkt 
einzuwirken sucht, nennen wir sie nach dem Vorgang Herbarts^ wie 
schon oben bemerkt wurde, Zucht. Wegen des engen Zusammenhanges 
zwischen Einsicht und Wille müssen sich die beiden Zweige der erziehen- 
den Thätigkeit,, von der die eine vorzugsweise der Ausbildung der Ein- 
sicht, die andere vorzugsweise der des Willens dient, gegenseitig in die 
Hände arbeiten, d. h. der Unterricht darf die Willensbildung, die Zucht 
die Büdung der Einsicht nicht aus dem Auge verlieren. Während daher 
die Lehre vom Unterricht den Nachweis zu führen hat, wie auch durch 
ihn der Wille kultiviert werden kann, und die Unterrichtsarbeit nichts 
versäumen darf, was sie als Beitrag zu dieser Kultur zu liefern vermag, 
mufs auch die Lehre von der Zucht und infolgedessen die Arbeit, welche 
den Weisungen jener gerecht wird, immer wieder auf die Beschaffenheit 
der Einsicht zurückgreifen und sie bei ihren Mafsregeln zu Hilfe nehmen. 

Wie die Mittel der Zucht: körperliche Kräftigung, ma fsvolle und 
sittlich zulässige Befriedigung der Naturtriebe, Einfachheit und Regel- 
mäfsigkeit der Lebensordnung, Liebe und Autorität, die der Erzieher ge- 
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luefst , das zn machen haben , das nachzuweisen , ist hier nicht der 
Ort. Nur mit dem letzten Mittel der Zucht, d^r Strafei, mufs das 
geschehen, Da wird sich's empfehlen, dafs wir den umgekehrten Weg 
einschlagen, jrie bei dem .über die Strafe der Regierung Gesagten. Wir 
wollen Dächt an letzter Stelle den Mafsstab für die zu ergreifenden Maß- 
regeln an die Straftheorie anlegen, sondern von ihr uns den Weg für 
unsere Untersuchung zeigen lassen. 

Während die Strafe der Eegierung sich gegen Vergehen richtet, die 
nur in dem Ungestüm der Begehrungen, noch nicht aber notwendig in 
bösem Willen ihre Quelle haben, hat die Strafe der Zucht diesen letzteren 
zur notwendigen Voraussetzung. Der böse Wille allein entzieht sich frei- 
lich der Strafe. Erst wenn er hervortritt, wenn er damit in die Sphäre 
eines andern Willens eingreift, denselben störend oder verletzend, fordert 
die Idee der Billigkeit eine Ausgleichung, die den Charakter der Vergel- 
tung trägt. Bei der Strafe der Zucht spielt darum die absolute Stof- 
theorie eine viel hervorragendere Rolle, als bei der Strafe, welche die 
Regierung ausübt, fordert doch ein von bösem WiUen ausgehender Ein- 
griff in den Willen eines andern viel energischer die Ausgleichung, als 
wenn, w;e bei den meisten Strafen der Regierung, ein böser Wille gar 
nicht vorhanden war. Nach dem Gesichtspunkt der Vergeltung müssen 
dort zunächst Art und Mafs der Strafe ihre nähere Bestimmung erhalten. 
Weil aber die Zucht mehr im Auge hat, als jene vön der Idee der Billig- 
keit geforderte Ausgleichung, nämlich die Bildung des sittlichen Willens j 
weil sie, wenn sie sich dem unsittlichen Willen gegenübergestellt sieht, 
dessen Umbildung erstreben mufs, so darf sie sich mit der Strafe, die in 
der Vergeltung des vom bösen Willen Verübten ihren Hauptzweck erkennt, 
nicht begnügen. Ihre Strafe wird zugleich auf eine solche Umbildung 
des bösen Willens in ein den sittlichen Forderungen entsprechendes Wollen 
ausgehen müssen. Nach dem über den engen Zusammenhang zwischen 
Wille und Einsicht oben Gesagten Tvird die Umbildung auf beides sich 
zu erstrecken haben, wenn beide eine Korrektur bedürfen, wobei wieder 
ein verschiedener Grad der Verkehrtheit an dem einen oder dem andern 
möglich ist. Da auch der Fall denkbar ist, dafs nur das eine, von den 
beiden eine falsche Richtung eingeschlagen hat, so wird die jene Korrek- 
tur, bezweckende Strafe mancherlei Modifikation erfahren müssen. In der 
Hauptsache resultiert daraus eine doppelte Aufgabe für sie, und zwar ist 
das keine andere, als die von der Witzigungs- und die von der Besse- 
rungstheorie geforderte. 

Dafs jene durch Schaden, d. i. in unserm Falle die vergeltende Strafe, 
klug machen, dafs diese, wie ihr Name besagt, bessern, also den bösen 
Willen in einen guten Willen verwandeln will, ist schon ausgesprochen 
worden, und ebenso, dafs das zweite, und namentlich in der Erziehung, 
viel höher steht, als das erste. Die Strafe, die zunächst nichts weiter 
will, als klug machen, d. h. die falsche Einsicht korrigieren, verfolgt 
ähnliche Zwecke wie der Unterricht. Aber ihre Einwirkung ist eine em- 
pfindlichere und darum nachhaltigere. Was wir von dieser Strafe im 
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allgemeinen behaupten durften, dafs sie um so wirksamer sei, je mehr 
sie als Ausdruck einer Naturnotwendigkeit erscheine, das gilt von ihr 
natürlich auch, wenn die Erziehung der Jugend von ihr Gebrauch machen 
mufs. Weil sie am besten den Lauf der Natur nachahmt, hat man sie 
auch natürliche Strafe genannt. Wegen ihrer erziehenden Wirkung, 
die aber hier viel mehr in der eigenen trüben Erfahrung, als in dem 
personlichen Einflufs des Erziehers liegt, heifst sie auch pädagogische 
Strafe. Ihre erziehliche Wirkung ist freilich noch keine tief in das Ge- 
müt eingreifende. Sie mufs ihren Zweck als erreicht betrachten, wenn 
der Zögling aus Klugheit, aus Furcht vor den üblen Folgen, die ihn 
sonst treffen würden, die Wiederholung eines Vergehens unterläfst. Aller- 
dings ist damit auch für den Willen etwas gewonnen, wenn dieser Ge-^ 
winn auch nur darin besteht, dafs der böse Wille durch Verhütung 
wiederholter Bethätigung vor der, darin liegenden Verstärkung bewahrt 
bleibt. 

Die Umbildung des bösen Willens in einen guten Willen ist, soweit 
das überhaupt der Strafe möglich ist, der Zweck der Strafe, welphe auf 
der Besserungstheorie beruht, und die man deshalb die moralische 
Strafe genannt hat. Sie unterscheidet sich von der Strafe der Regierung 
und von der pädagogischen Strafe in erster Linie durch das persön- 
liche Moment, das sie in sich schliefsen mufs. Bei ihr. handelt es 
sich nicht wie bei den andern Strafen um die Wirkung einer Naturnot- 
wendigkeit, sondern um die Einwirkung von Person auf Person, Darum 
ist auch ihre Wirkung vor allem bedingt durch die Autorität und die 
Liebe, die der Ausübende besitzt, und durch das auf diesen beruhende 
Vertrauen des Zöglings zu dem Erzieher. Darum mufs bei ihr die für 
die Eegierungsstrafe geforderte Kälte des letzteren seiner herzlichen Teil- 
nahme, die jener auch aus der Zufügung des verdienten Wehes noch 
herausfühlt, die dort nötige Gleichgültigkeit dem Ausdrucke der sittlichen 
Entrüstung, die sich allerdings nicht bis zum Affekt steigen darf, welcher 
das rechte Strafmafs zu treffen aufserstande ist, der Mangel an jeder 
Motivierung einer eingehenden Besprechung des vorliegenden Vergehens, 
der gründlichen Auseinandersetzung des Unrechts und namentlich auch in- 
betreff der Gesinnung, die darin sich bekundet hat, Platz machen. Da- 
mit fordern wir nicht lange moralische Vorlesungen, wohl aber ein klares 
und entschiedenes Hervorheben der sittlichen Forderungen, die bei dem 
Vergehen übertreten worden sind. Am besten in der Weise, dafs der 
Zögling genötigt wird, selbst diese sittlichen Forderungen zu bezeichnen 
und darzulegen, wie er hätte handeln müssen, um dieselben zu erfüllen. 
Darin liegt schon ein kleiner Schutz vor der Wiederholung ähnlicher 
strafbarer Handlungen namentlich dann, wenn diese aus einer gewissen 
Gedankenlosigkeit hervorgegangen waren. Die Gegenüberstellung des sitt- 
lich Gebotenen und des Vergehens, der Nachweis vom Unrecht des letz- 
teren mufs soweit führen, dafs der Zögling Scham und Reue empfindet, 
darf in besonders schlimmen Fällen sich nicht scheuen, ihn bis zur Zer- 
knirschung zu bringen. Während die Strafe der Regierung, wenn sie 
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ihren Zweck erreicht hat, ein Nachtragen verbietet, fordert die Strafe der 
Zuqht noch ein längeres Nachklingen der entstandenen Dissonanz. Nicht 
blofs, weü dasselbe das Natürlichste ist, sondern weil bei dem flüchtigen 
Wesen der Jugend von momentanen Wirkungen ein nachhaltiger Erfolg 
innerer Natur nicht erwartet werden darf. Die wachgerufenen Vorstellun- 
gen von dem Widerspruch zwischen den Geboten des Gewissens und dem 
eignen Verhalten müssen, je nach dem speziellen Fall, kürzere oder längere 
Zeit wacherhalten werden, und sei es auch nur durch den Ausdruck in 
der Miene des Erziehers. Nur auf diese Weise gewinnt das Gefühl der 
Keue in dem Zögling die Dauer, die ihm nötig ist, wenn es zur wirk- 
lichen Umbildung seines WoUens Veranlassung werden soll. Während 
die Strafe der Kegierung, weil sie nur für die Gegenwart b^echnet ist, 
einen Aufschub nicht verträgt, wird oft die Strafe der Zucht, deren Blick 
mehr der Zukunft sich zuwendet, gerade dadurch erst recht wirksam, däfs 
sie nicht sofort eintritt, sondern dafs der ZögHng längere Zeit in der 
Angst erhalten wird, dafs ihm eine Strafe noch bevorsteht. Diese Angst' 
trägt als ein dauernder unbehaglicher Zustand oft am meisten dazu bei, 
dafs er zum Bewufstsein seines Unrechts kommt, und dafs der Wüle, 
nicht wieder unrecht zu handeln, sondern brav zu werden, Dauer gewinnt. 
Wenn die Strafe der Regierung in der Mehrzahl der Falle, wo sie ange- 
wendet werden mufs, nur zulässig ist, nachdem vorher das Gebot aus- 
drücklich gegeben war, so ist das hier, wo nur sittliche Vergehen in 
Frage kommen, nicht notwendig. Notwendige Voraussetzung ist nur, dafs 
des Zöglings sittliches Gefühl soweit entwickelt ist, dafs er den Wider- 
spruch zwischen den sittlichen Geboten und seinem Thun versteht. 

Wenn wii* nun die im Vorstehenden erörterten begrifflichen Unter- 
schiede zwischen den einzelnen Strafarten auf ihre Anwendbarkeit auf die 
pädagogische Praxis prüfen, so ist das in vielen Fällen keine schwie- 
rige Aufgabe. Leicht ist einzusehen, dafs es sich um blofse Eegierungs- 
strafen handelt, wenn die Mutter dem spielenden Kinde, das, um den an- 
wesenden Besuch sich nicht kümmernd, wie sonst mit seiner Puppe sich 
unterhält oder das aus Bauklötzen errichtete Haus wieder niederreifst, 
einen Verweis giebt; wenn der Lehrer dem zur Unzeit essenden Kind, 
nachdem diesem bereits gesagt worden war, dafs das Frühstück nur in 
der Pause gegessen werden dürfe, dasselbe wegnimmt und es ihm auch 
vielleicht noch eine Zeit lang vorenthält, wenn die andern das ihrige ver- 
zehren; wenn er das lebhafte Kind, weil es der Schulordnung zuwider 
beim sich Melden wiederholt von seinem Platze sich erhoben hat, und weil 
die blofse Ermahnung nicht ausreicht, eine Zeit lang stehen läfst, wie 
dafs eine moralische Betrachtung oder ein längeres Grollen hier verkehrt 
wäre, da hier nur eiu kleines Abschreckungsmittel geboten war. Es ist 
nicht schwer zu begreifen, dafs der Knabe, der sich in seinem Mutwillen 
in dem Kreise der Genossen unnütz macht, am besten durch den kurzen 
Ausschlufs aus diesem Kreise, dafs der Vorlaute am sichersten durch 
Ignorieren dessen, was er vorbringen möchte, dafs der Vergefsliche am 
wirksamsten durch die Nötigung, das Vergessene dem Lehrer in's Haus 
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zu bringen, kuriert wird, weil der kleine Nachteil, der ihm daraus er- 
wächst, ihn vorsichtiger macht, und dafs in diesen Fällen die Strafe als 
eine Witzigungsstrafe anzuseh'^n ist. Es leuchtet weitör ein, dafß mora- 
lische Vergehen, wie Lüge, Betrug, Lieblosigkeit, Undankbarkeit u. a. m. 
eine Behandlung nötig machen, bei der es darauf ankommt, eine tiefe 
und nachhaltige Wirkung in dem Gemüt des Zöglings hervorzurufen, für 
die eine blofse Eegierungsstrafe und auch das blofse Klugwerden durch 
Schaden nicht ausreicht, dafs hier vielmehr nur die bessernde Strafe am 
Platze ist. 

Indessen die pädagogische Praxis ist zu reich, als dafs sich ohne 
weiteres alle Fälle, wo Strafe nötig erscheint, einfach unter jene Kate- 
gorien subsumieren liefsen. Vielfach liegt die Sache so, dafs sich in 
der strafbaren Handlung ein Mehrfaches, das auch verschiedene Behand- 
lung erheischt, vereinigt, dafs z. B. eine Unart nicht nur einen Verstofs 
gegen die Ordnung, sondern zugleich einen Verstofs gegen das Sittfen- 
gesetz in sich schliefst, so dafs man zweifelhaft sein kann, ob man sich 
mit der Mafsregel der Kegierung begnügen kann, oder ob man nicht besser 
gleich zu einer moralischen Strafe greift; dafs eine Witzigung notwendig 
erscheint und dafs doch mit ihr die Sache nicht vollständig getroffen ist. 
Aber diese Fälle sind weit davon entfernt, die Richtigkeit unserer Straf- 
theorie über den Haufen zu werfen. Im Gegenteil, gerade sie können die 
Regel bestätigen helfen, wenn man sich nur der Mühe einer sorgfaltigen 
psychologischen Analyse jedes eiozelnen unterzieht, und erst die rechte 
Einsicht in die Forderungen jener Theorie weist auf den Weg, der zuüi 
Ziele zu führen verspricht. Ob dann die eine Strafart oder die andere 
zu ergreifen ist, ob man sich in dem einen Falle zunächst mit der Wieder- 
herstellung der Ordnung oder mit der Witzigung begnügen und die An- 
wendung der tiefer greifenden Mafsregel verschieben, oder ob man mit 
dieser den Anfang machen solle, mit der vielleicht auch zugleich die 
Wirkungen der andern erreicht werden, das hängt von Erwägungen ab, 
für die am besten der an der richtigen Theorie gebildete Takt die Ent- 
scheidung giebt, vor denen man aber, wenn man seine Weisheit, statt 
von der klaren Erkenntnis des begrifflich Richtigen, nur von dem eignen 
unklaren Gefühl oder der herkömmlichen Praxis entlehnt, ratlos stehen 
bleibt. 

Aber auch in anderer Beziehung berühren sich die einzelnen Seiten 
der Straftheorie, soweit jene bei der Erziehung in Frage kommen, nahe. 
Zunächst und direkt hat es die Strafe der Regierung nur mit der Ord- 
nung, mit dem äufseren Thun und mit weiter nichts, die Witzigungs- 
strafe nur mit der Klugheit, zu welcher die natürlichen Folgen verkehrten 
Handelns am sichersten führen, und nur die moralische Strafe mit der 
Einwirkung auf den sittlichen Willen zu thun. Aber auch die Ordnung 
und die Klugheit, d. h. die Einsicht in das, was sich gehört, sollen zu- 
letzt doch auch wieder in den Dienst des obersten Zieles sich stellen. 
Baraus folgt, dafs die einzelnen erziehenden Thätigkeiten, von denen wir 
Mer sprechen, in die rechte Beziehung zu einander treten müssen. Sie 
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kann keine andere sein, als dafs auch bei den niederen Formen der Strafe 
das letzte Ziel aller Erziehung im Auge behalten wird. Das Wohlwollen 
für die noch unerzogene Jugend, das ihr neben den andern Grütem der 
Kultur vor allem das hohe Gut sittlicher Kultur überüefem und sichern 
möchte, soll das bewegende Motiv aller Erziehungsarbeit sein und deshalb 
auch des untergeordneten Zweiges mit seinen einzelnen Teilen, dem unsere 
Betrachtung jetzt sich zugewendet hat. In diesem gemeinsamen Motiv 
vereinigen sich auch zuletzt die verschiedenen Strafarten, wenn dasselbe 
auch nicht sofort bei jeder in gleicher Weise zum Ausdruck kommt. 
Damit aber jene höchste Kultur auch wirklich, soweit das sehwache 
Menschenkraffc vermag, dem heranwachsenden Geschlecht zu teil werde, 
genügt das blofse Wohlwollen, und wenn es noch so rein und noch so 
stark wäre, nicht, sondern es mufs sich mit ihm die rechte Einsicht ver- 
binden, die genau angiebt, wo das einseitige und unzeitige Geltendmachen 
desselben von Übel ist, und wo andere Gesichtspunkte vor ihm eine 
Berücksichtigung verdienen. Das heifst für unsem Fall nichts anderes, 
als dafs das letzte Ziel auch aller Strafe die vom Wohlwollen gebotene 
Förderung der Sittlichkeit bleiben, dafs man aber dabei nicht vergessen 
soll, dafs man dazu nur auf allmählich aufsteigenden Vorstufen gelangt, 
die bei einer so langsamen Bewegung, wie die sittliche Bildung ist, nicht 
einfach übersprungen werden dürfen. 

Eine Hauptfrage ist bis jetzt nur ganz gelegentlich gestreift worden. 
Eine genügende Antwort auf sie hat aber die Entscheidung prinzipieller 
Vorfragen zur Voraussetzung. Das ist die Frage nach der Qualität der 
Strafen. Welche Strafe hier obenanstehen müsse, das wird die Mehrzahl 
der Gefragten auch heute wohl noch nur beantworten; natürlich die kör- 
perliche. In der Praxis wenigstens des Hauses und leider auch noch 
mancher Schule spielt sie eben noch die hervorragendste EoUe. Weniger 
günstig ist ihr die Theorie der Pädagogik. Hier fehlt es nicht an Stim- 
men, die ihr jede Berechtigung absprechen. So fordert Ziller, nachdem 
er in einem früheren Werke*) die körperliche Züchtigung üinerhalb ge- 
wisser Grenzen als zulässig bezeichnet hat, später in seiner „Allgemeinen 
Pädagogik"**), die antik mittelalterliche Eoheit körperlicher Züchtigung solle 
selbst bei den jüngsten Kindern wegfallen, und Lindner behauptet***): 
„Die körperliche Züchtigung nach allen ihren Arten, Formen ijnd Namen 
bleibt wenigstens von der öffentlichen Erziehung ausgeschlossen". Andere 
reden ihr das Wort. So bezeichnet, um nur einige Stimmen anzuführen, 
Waitzf) es als zweckmäfsig, die durch das Übermafs sinnlicher Be- 
gierden herbeigeführten Fehler und Vergehungen an der Sinnlichkeit zu 
strafen durch körperliche Züchtigung oder durch Entziehung sinnlicher 
Genüsse. Schraderff) wiU sie nur angewendet wissen bei Koheit und 



*) Ziller, Die Kegierung der Kinder. S. 90 ff. 

**) Ziller, Allgemeine Pädagogik. 2. Aufl. S. 117. 

***) Lindner, Allgemeine Erziehungslehre. S. 68. 

t) Waitz, Allgemeine Pädagogik. S. 184. 

ff) Schrader, Erziehungs- und üntemchtslehi-e. § 62. 
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Bosheit, sie aber nicht zulassen bei Faulheit, Nachlässigkeit, Plauderei, 
Vergefslichkeit, auch nicht bei Lüge und Verstocktheit. Curtmann*), 
dem Palm er**) zustimmt, empfiehlt die naturwüchsige Ohrfeige und die 
elektrische Wirkung des Haselstocks, ohne im einzelnen anzugeben, fa,r 
welche Vergehen solche Strafinittel anzuwenden sind. 

Die rechte Stellung auch zu dieser Frage kann nur aus der Straf- 
theorie gewonnen werden. Fassen wir die Vergeltung an sich in's Auge, 
so erscheint die körperliche Züchtigung nur zulässig bei Vergehen, mit 
denen Kinder andern fühlenden Wesen ein körperKches Wehe zugefügt 
haben. Hat ein roher Bursche, vielleicht freilich nur, weil er selbst von 
seinen Erziehern eine zu harte Behandlung erfahren hatte, ein schwächeres 
Kind gemifshandelt oder hat er ein Tier gequält, so ist eine empfindliche 
körperliche Strafe gewifs die der Idee der Billigkeit, welche Vergeltung 
fordert, entsprechende Strafe. Dafs sie an sich schon in der Weise 
bessernd wirkt, dafs der böse Wille, der in jener Euchlosigkeit zum Aus- 
druck gekommen ist, dadurch umgewandelt werden könne, soll damit 
nicht behauptet werden. Auch eine Witzigung liegt noch nicht darin, 
weil die körperliche Züchtigung als eine mit Naturnotwendigkeit auf das 
Vergehen folgende Strafe nicht anzusehn ist. Was damit erreicht werden 
kann und soU^ ist nur die Abschreckung vor ähnlichen Thaten Als 
blofses Abschreckungsmittel erscheint die körperliche- Züchtigung auch in 
andern Fällen als zulässig. Der körperliche Schmerz kann unter gewissen 
Voraussetzungen am schnellsten und nachhaltigsten durch seine er- 
schütternde Gewalt die Verscheuchung ordnungswidriger Gedanken be- 
sorgen***). So z. B. beim Trotz, bei welchem die Gedanken des Zöglings 
in besonders scharfe Opposition zu dem Willen des Erziehers treten. Der 
blofse Tadel reicht hier, und nehme er auch die zulässig kräftigste Form 
an, namentlich denen gegenüber nicht aus, deren sittliches Bewufstsein 
noch nicht wach genug ist, das Ungehörige solcher Widersetzlichkeit 
richtig zu würdigen. Aus diesem Grunde ist in solchen Fällen — nicht 
jeder Trotz erfordert ein so drastisches Mittel, denn vielfach nehmen die 
opponierenden Gedanken schon vor dem strengen Blick, bei einem kräf- 
tigen Wort, in den leichtesten Fällen sogar, wenn er einfach ignoriert 
wird, eine andere Wendung — die körperliche Züchtigung besonders im 
früheren Lebensalter berechtigt. So sehr wir daher auch die gute Ab- 
sicht anerkennen, welche den Bestimmungen von Schulgesetzgebungen zu 
Grunde liegt, wenn diese die körperliche Strafe für die ersten Schuljahre 
verbieten, weil ein Mifsbrauch des Strafrechts hier besonders gefährlich 
ist, so können doch vor rein pädagogischen Erwägungen, soweit diese 
überhaupt die Zulässigkeit dieser Strafe anerkennen, jene Bestimmungen 
nicht zu Eecht bestehen. Ein leichter Schlag, der hier, weil er am Platze 
war, den Willen bricht, macht vielleicht ' eine härtere Strafe in späterer 



*) Curtmann. Schule und Leben. S. 157. 
**) Palmer. Evangelische Pädagogik. S. 326. 
***) Stoy. Haus- und Schulpolizei. S. 22. 
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Zeit, wo das empfindlichere Ehrgefahl die gewünschte Wirltung leicht in 
das Gegenteil verwandelt, überflüssig. Weil sie zur Autorität vom Willea 
des Erziehers in grellem Widerspruch stehen, erfordern dann femer die 
unverschämte Gegenrede, die freche Lüge einen so energischen Willens- 
brecher, wie ein solcher nur die empfindliche Körperstrafe ist. Wieder- 
herstellen läfst sich freilich die geschädigte Autorität damit nicht, nur 
vorgebeugt kann damit werden einer etwaigen Wiederholung solch unge- 
ziemenden Thuns, Aber schon damit ist etwas gewonnen, weil Ver- 
gehen, welche die ihnen gebührende harte Strafe nicht finden, besonders 
dann gern Wiederholung und Nachahmung erfahren, wenn sie sich in 
einen gewissen, anderen rohen Naturen imponierenden Nimbus von Furcht- 
losigkeit und Mut kleiden. Nur weil der Schule gegen Betrug und Dieb- 
stahl, zumal wenn diese vom Hause statt energischer Gegenwirkung sogar 
Unterstützung finden, eine andere Strafe nicht zur Verfügung steht — 
das gilt von der Schule, die ihre Zöglinge behalten mufs, weil vielleicht 
andere geeignete Anstalten, in der jugendliche Verbrecher untergebracht 
werden sollten, nicht vorhanden sind, also von der Volksschule — , ist 
solchen Vergehen gegenüber die körperliche Strafe die erste Mafsregel, 
die, wie sonst auch, gerade hier ihren Zweck erreicht hat, wenn sie einer 
Wiederholung vorbeugt. Die Umwandlung des bösen Willens selbst kann 
sich nur in einem langen Heilungsprozefs vollziehen. Gegen Tücke, Bos- 
heit und Verstocktheit aber wird auch mit ganz scharfen körperlichen 
Strafen wohl wenig ausgerichtet, vielmehr ist zu fürchten, dafs damit das 
Übel nur gröfser werd«. Abschrecken kann man wohl vor der Wieder- 
holung einer That, die sittliche Gesinnung selbst, die allerdings durch 
die Gelegenheit zu wiederholter Bethätigung leicht sich steigert, wird da- 
mit nicht getroffen. 

Es könnte auf den ersten Blick zweifelhaft erscheinen, ob es berech- 
tigt sei, die körperliche Züchtigung in aU den jetzt besprochenen Fällen, 
wo ihre Wirkung auch auf Abschreckung berechnet ist, zu den Eegierungs- 
strafen zu rechnen. Handelt es sich doch bei sehr vielen Strafen der 
Eegierung um Fälle leichterer Art, und namentlich dann, wenn diese vor 
Handlungen abschrecken sollen, die an sich noch nicht sittliche Mfs- 
biUigung verdienen. Indessen nicht das ist das für solche Strafen Ent- 
scheidende, ob die Thaten, gegen die sie anzuwenden sind, sittlich ver- 
werflich sind oder nicht. Das Entscheidende ist nur ihr Zweck, die in 
der strafbaren That zum Ausdruck kommende Begehrung, resp. auch schon 
' den ihr zu Grunde liegenden Willen zurückzudrängen oder auch zu brechen. 
Die sittliche Qualität der Begehrung oder des Wülens kommt dabei zu- 
nächst nicht in Frage. Zunächst, sage ich, d. h. solange wir es mir 
mit der begrifflichen Klarstellung zu thun haben. In den Fällen, wo 
sittHche Vergehen eine Bestrafung fordern, ist für diese ein erstes und 
ein zweites wohl zu unterscheiden. Das erste ist die That an sich, das 
zweite erst die darin sich aussprechende Gesinnung. Nur das Wieder- 
wollen der verwerflichen That oder auch nur die Wiederkehr der einzelnen 
Begehrung, die ihre nächste Veranlassung war, was von dem bösen Willen, 
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der sich darin bekundet, wohl zu unterscheiden ist, können wir durch 
solche Strafen niederzuhalten suchen oder, mit andern Worten, vor ihnen 
abschrecken. Von der wirklichen Heilung der sittlichen Krankheit ist das 
aber höchstens der Anfang. Findet der Heilungsprozefs nicht in der 
guten Natur des Zöglings oder in wirklich erziehenden Einflüssen eine 
Unterstützung, so vollzieht er sich auch nicht. Dafs man auch die wich- 
tige Fortsetzung dieses Prozesses, der durch eine abschreckende Strafe 
nur eingeleitet werden kann, von dieser Strafe erwartet hat, darin liegt 
die grofse Überschätzung derselben. Unzähliche Erfahrungen erhärten die 
Wahrheit des Gesagten. Sie beweisen zugleich^ dafs wir ein Recht haben, 
die körperliche Züchtigung in den oben genannten Fällen als eine Mafs- 
regel der Regierung zu bezeichnen. 

Aber allerdings machen sie eine Ergänzung zu den oben aufgestell- 
ten Kategorien nötig. Während wir bei unseren früheren DarlegUAgen 
vorzugsweise die Strafen der Regierung im Auge hatten, welche die Her- 
stellung der bedrohten oder gestörten äufseren Ordnung bezweckten, und 
die man deshalb und weil sie nur gegen strafbare Handlungen sich rich- 
teten, die an sich noch nicht unsittlich sind, die leichteren nennen 
kann, müssen die zuletzt besprochenen, weil sie sittliche Mifsbilligung 
verdienende Handlungen treffen sollen, .als die schweren Strafen der Re- 
gierung bezeichnet werden. Die letzteren fordern nicht nur einen beson- 
ders scharfen Accent, sondern sie erleiden zugleich inbetreff der anderen 
früher gezogenen Folgerungen einige Modifikationen. Zwar nicht in 
Beziehung auf den Zeitpunkt ihres Eintritts. Auch hier leidet die Strafe, 
welche abschrecken will, keinen Aufschub. Ist das Vergehen konsta- 
tiert, so mufs auch die Strafe sofort folgen. Anders steht es schon mit 
der Forderung, dafs die Sache mit dem Strafvollzug abgethan sei. Zwar 
ist die eigentliche Regierungsstrafe selbst, wenn sie vollzogen ist, abge- 
than. Der wegen einer frechen Lüge mit Körperstrafe Gezüchtigte wird 
doch wegen des einen Vergehens nicht wiederholt geschlagen. Wohl aber 
mufs dieser Strafe die andere noch folgen, dafs man noch eine Zeit lang 
seine Aussagen mit Mifstrauen aufnimmt. Damit hängt die wichtigste. 
Modifikation zusammen, durch welche die leichte von der schweren Strafe 
der Regierung sich unterscheidet. Das ist das persönliche Moment, 
das dort wegbleiben, das aber hier recht hervortreten mufs. Würde auch 
jetzt die Strafe ohne alle Entrüstung, die sich aber auch hier nicht bis 
zum eigentlichen Affekt steigern darf, vollzogen, dann würde ihrer Wir- 
kung von vornherein die Spitze abgebrochen. Wenn aber der ganze Un- 
wille des Erziehers bei der körperlichen Züchtigung auch noch eine Zeit 
lang nachher sich fühlbar macht, so verbinden wir hier einfach zwei 
Strafen, von denen die eine der Sphäre der Regierung und die andere 
der Sphäre der Zucht angehört. Aber auch noch in anderer Beziehung 
unterscheiden sich die schwereren Fälle der Regierungsstrafe von den leich- 
teren. Das ist der Umstand, dafs bei jenen vielmehr als bei diesen und 
zwar ausnahmslos das Moment der Vergeltung, wenn auch im 
einzelnen wieder mehr oder weniger, hervortritt. 
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Ob einmal eine Zeit kommen wird, wo ^die antik-mittelalterliche 
Koheit der körperlichen Züchtigung*', nachdem sie sich seit den Zeiten 
des Mittelalters so bedeutend verringert hat, nicht blofs ans jedem Index, 
den die Straftheorie aufstellt, sondern auch aus der Stra^raxis ganz ver- 
schwunden ist, wer will das in Abrede stellen ? Uns will scheinen, als 
ob der Vorschlag, sie jetzt schon daraus zu streichen, auf einer Theorie 
ruhe, die doch nicht in völlig genügender Weise die wirklichen Dinge 
in Rechnung gezogen habe. Bafs auch wir uns für diese Strafe nicht 
begeistern, dafs wir gerade bei ihr das erst später weiter zu besprechende 
sehr wichtige Gesetz der Sparsamkeit befolgt wünschen, wollen wir hier 
wenigstens nicht unerwähnt lassen. 

Die Mehrzahl der Vergehen, für welche eine körperliche Züchtigung 
als zulässig bezeichnet wurde, kommt bei der weiblichen Jugend viel 
seltener vor, als bei der männlichen. Das zartere weibliche Ge- 
schlecht zeigt seine Willenstärke mehr in der Dauer als in der Opposition 
gegen fremden Willen und ist von Haus aus geneigter, der überlegenen 
Kraft freiwillig sich zu fügen. Zu diesem Grunde, der nur in sehr sel- 
tenen Fällen ^Hie Anwendung solcher drastischen Mittel als begrifflich 
notwendig zugeben könnte, gesellt sich als zweiter Gegengrund die Bück- 
sicht auf den zarteren weiblichen Organismus. Weitere Gründe brauchen 
wir kaum noch zu erwähnen, um unsere volle Zustimmung zu den. gegen- 
wärtigen gesetzlichen Bestimmungen, die in den Mädchenschulen — für 
die häusliche Erziehung wäre ein solches Verbot weder berechtigt, noch, 
wenn auch seine Befolgung als mögHch vorausgesetzt werden könnte, er- 
spriefslich — jede körperliche Züchtigung verbieten, zu motivieren. Auch 
. wenn wir hier von der Stellungnahme zum Schulgesetz absehen und zu- 
geben, dafs auch hier für einzelne Falle jene Strafe völlig am Platze 
wäre, so müfste ihre Ausführung doch im Interesse der gesamten Tem- 
peratur in der Mädchenschule, welche erstere eine solche Erschütterung 
nicht verträgt, vielmehr dadurch, wenn anders sie die rechte ist, ganz 
verdorben werden würde, unbedingt unterbleiben. 

Die meisten Vergehen der Jugend haben ihren Grund nicht im bösen 
Willen, sondern in dem Mangel an dem, was Herbart das Gedächt- 
nis des Willens genannt hat. Es ist eine psychologische Thatsache, 
dafs ein starker körperlicher Schmerz wegen des tiefen Eindrucks, den 
er hervorruft, nicht blofs das Gedächtnis überhaupt, sondern auch das 
Gedächtnis des Willens sehr unterstützen kann. Das bekundet z. B. die 
alte Sitte, nach der unsere Vorfahren, wenn sie zum ersten Mal bei der 
Umgehung der Flurgrenze die Knaben mitnahmen, denselben durch kräf- 
tige Schläge die markantesten Stellen derselben einzuprägen suchten. Als 
Gedächtnishilfen hat man denn auch bei der Erziehung die Schläge viel- 
fach empfohlen und mit gutem Erfolg angewendet. Man spricht deshalb 
geradezu von Lernschlägen. Namentlich die schwierigen gramma- 
tischen Eegeln schienen eine solche Unterstützung durch empfindliche 
Denkzettel zu bedürfen, und manche von den Älteren werden, wie Hub er 
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riclitig bemerkt*), auch heute ' noch bezeugen, dafs ihr Schülsack den- 
selben seine grofse Haltbarkeit mit verdanke. Man braucht noch nicht 
das schwere Geschütz der ganzen Straftheorie aufzufahren, um die RiCh-' 
tigkeit von Hubers Bemerkung zu beweisen, es sei dieser Brauch mit 
Eecht jetzt verurteilt, und die Lateinschule habe gielerüt — vielleicht dqch 
wohl noch nicht jede? — durch die Vervollkommnung der Methode jene 
ältere grobe Stockmethode zti entbehren. Wohl aber ist eine Erinnerung 
an die Straftheorie am Platze, um ihn zu widerlegen, wenn er dann fort- 
fahrt r „lüdessen Wird man den Lehrer nicht ohne weiteres Verdammen 
können, welcher unter Umständen sich einer solchen abbrevierten Beihilfe 
zum Behalten von Eegeln mit Mafshalten bedient.^ Das Wirksame eines 
solchen Mittels geben wir zu, auch dafs der Lehrer oft in Versuchung 
konimt, dasselbe anzuwenden, wie dafs es thatsächlich auch viel ange- 
wendet wird. Damit ist aber seine Berechtigung noch nicht erwiesen. 
Dafs der Beweis dafür aus der Straftheorie nicht erbracht werden kann, 
ist aber nur der eine Grund dagegen, der andere ist das Gesetz, dafs die 
Strafe nur als letztes Mittel angewendet werden darf, wenn die anderii 
Mittel den Dienst versagen. Dafs es viel zuverlässiger^ Mittel giebt, die 
Erfolge der Lernarbeit zu sichern, als Stockschläge und Ohrfeigen, hat 
die Didaktik nachzuweisen. Müssen wir, von ihr geleitet, die körperliche 
Züchtigung als zulässige Hilfe für das' blofse Gedächtnis abweisen, so ist 
sie als Mittel, das Gedächtnis des Willens zu stärken, wohl am Platze. 
In den Dienst des letzteren stellen wir die Körperstrafe überall da, wo 
wir sie als Abschreckungsmittel anzuwenden wirklich berechtigt sind. 
Der Zögling soll nicht wieder so wollen. Wie er gewollt hat, als er die 
strafbare That vollbrachte. Dafs er an das Verbot sich besser erinnere, 
dazu soll die Erinnerung an den körperlichen Schmerz beitragen. 

Die Zulässigkeit der Körperstrafe ist dann Weiter abhängig von der 
gesamten Volksanschauung, die sich ihr gegenüber gebildet hat. So er- 
blickt der Sohn Albions, dem man doch sonst Mangel an Selbstgefühl 
nicht vorwerfen darf, in der körperlichen Züchtigung, die ihm, dem Heran- 
wächsenden, vielfach zu teil wird, auch wenn er schon die Kinderschuhe 
ausgetreten hat, keine Entehrung, wo der Jüngling einer anderen Kation 
vielleicht zum Revolver greifen würde, um die angethäne Schmach zu 
rächen. 

Der Sphäre der Sinnlichkeit gehört noch die Strafe an, die dem zu 
Bestrafenden einen GeUufs, auf den er rechnen durfte, entzieht, 
sobald dieser Genufs selbst etwas Sinnliches ist. So wird Naschhaftig- 
keit oder ünbescheidenheit beim Essen am richtigsten mit zeitweiliger 
Entziehung der Nahrung, oder auch nur dessen, was ihren Wohlgeschmack 
erhöhte, mit der Versagung* namentlich dessen, was die Begehrlichkeit 
wachgerufen und das unziemende Thun veranlafst hatte, bestraft. Gerade 
weil die Strafe als natürliche Folge des Vergehens sich darstellt, die als die 
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entsprechende zu erkennen, nicht erst dem geschärften pädagogischen Blick 
gelingt, wird der kleine Übelthäter damit gewitzigt. Das, was zur Strafe 
dem Kinde entzogen wird, braucht aber gerade nicht ein sinnliche^r 
G e n u f s zu sein. So ist die zeitweilige Ausschlief sung aus dem Kreise 
der Spielgenossen die naturgemäfse Strafe für den Unverträglichen, der 
Verlust der Erholungsstunden eine solche für- den Trägen, das Nichtbe- 
rücksichtigtwerden eine solche für den Säumigen; alles Strafen, die wegen 
ihrer Naturgemäfsheit sich gleichsam von selbst ergeben und die nichts 
anderes bezwecken, als dafs der Bestrafte gewitzigt werde und damit lerne 
in Zukunft korrekter handeln. 

Als ein hohes Gut lernt die Jugend bald die Freiheit schätzen. 
Sie ist das namentlich für lebhafte und gesellige Naturen. Ihre Ent- 
ziehung wird daher auch als harte Strafe empfunden. Diese selbst kann 
die verschiedensten Formen annehmen. Der Schüler, der heute etwas zur 
Schule mitzubringen vergessen hat und der es morgen dem Lehrer, vor- 
kommend, vorzeigen oder der es wohl auch dem Lehrer in dessen Woh- 
nung bringen mufs, die Klasse, welche auf dem Schulplatz die nötigen 
Grenzen freier Bewegung nicht eingehalten hat, und der deshalb eine Zeit 
lang alles Spielen auf ihm verboten wird, erleiden damit schon eine Heine 
Einbufse an ihrer Freiheit. Solche Einbufse kann sich dann steigern 
bis zum Hausarrest oder bis zur Einschliefsung, Strafen, die allerdings 
eine sehr vorsichtige Behandlung voraussetzen, wenn daraus nicht schlim- 
mere Schäden entstehen sollen, als diejenigen, welche man durch, solche 
Strafen beseitigen wollte. Diese Gefahr steigert sich mit der Dauer der 
Freiheitsstrafe. Die Freiheit wird demjenigen entzogen, welcher dieselbe 
nicht richtig benutzt hätte. Die Freiheitsentziehung soll bewirken, dafs 
er fernerhin jenes Gut richtiger anwende, und gehört deshalb in die Ka- 
tegorie der pädagogischen Strafen. 

Nur als Freiheitsstrafe sollte auch die Strafe angesehen werden, die 
man gewöhnlich als Strafarbeit bezeichnet. Der faule Schüler wird 
freilich immer geneigt sein, die Arbeit, die er noch einmal liefern mufs, 
weil sie nicht genügte, als Strafe zu betrachten. Aber es ist schon eip. 
Gewinn, wenn man durch Vermeidung dieses Namens der Herabwürdigung 
der Arbeit zur Strafe zuvorzukommen sucht. Solche Arbeiten, denen das 
Gepräge der Strafe dadurch aufgedrückt wird, dafs sie keine Bereicherung 
des Wissens und Könnens enthalten, also wenn der Schüler vielleicht in- 
haltslose Sätze gedankenlos in ermüdender Wiederholung zu schreiben ge- 
nötigt wird, sind unbedtagt zu verwerfen. 

Aus der Praxis des bürgerlichen Lebens hat man wohl auch in die 
Schule oder wenigstens in Erziehungsanstalten die Geldstrafe herüber- 
genommen. Solange die Kinder nicht einen eigenen Besitz an solchem 
Gute haben, ist sie natürlich unstatthaft, weil dann nicht die Kinder, 
sondern die Eltern gestraft werden. Aber auch wo ein solcher in einem 
Taschengeld vorhanden ist, mufs doch die Zulässigkeit dieser Strafe sehr 
bezweifelt werden. Da die Geldstrafe auf die Entziehung eines Genusses, 
<ien der Zögling mit dem Gelde sich verschaffen könnte, hinausläuft, ist 
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der direkte Weg zu diesem Ziel dem indirekten jedenfalls vorzuziehen. 
Auch im bürgerlichen Leben, dem die gleiche Mannigfaltigkeit der Straf- 
mittel wie der Erziehung nicht zu Gebote steht, ist die Geldstrafe nur 
ein Notbehelf und zwar ein sehr unvollkommener schon deswegen, weil 
der Wert des Geldes för verschiedene Personen ein sehr verschiedener 
ist. Der Idee der Büligkeit, entspricht diese Strafe nur in der Form der 
Entschädigung, in welcher allerdings eine Vergeltung liegt. Es will uns 
scheinen, als ob die Strafgesetzgebung nach dieser Seite hin von ihr einen 
etwas weiteren Gebrauch machen könnte, zumal wenn zu dieser Form der 
Gegenleistung noch andere Formen hinzogenommen würden. 

In der rasch vorübergehenden oder länger andauernden Entziehung 
eines Gutes bestehen auch die Strafen, welcha man Ehrenstrafen ge- 
nannt hat. Die. GrÖfse ihrer Wirkung hängt voft der Entwickelungstufe 
ab, welche das Ehrgefühl erreicht hat. Weil di^ Empfindlichkeit des 
Ehrgefühls mit diesem selbst wächst, erfordert die Handhabung dieser 
Strafen ganz besondere Vorsicht. Das aber auch deshalb^ weil ihre Mafs- 
regeln sich nur auf gewisse äufsere Zeichen für die Ehre erstrecken 
dürfen, welche ersteren eine vernünftige Erziehung gerade im Interesse 
der Ausbildung eines richtigen Ehrgefühls in der sparsamsten Weise an*- 
wenden soUte. Auf das Bedenkliche der Rangordnung und speziell ihrer 
Benutzung als Strafmittel der Erziehung habe ich an anderer SteUe hin- 
gewiesen*). Sagt man sich von ihr los, dann bleibt für die Schul^ als 
Ehrenstrafe nur das Stehenlassen des Schülers auf seinem Platze, das 
Stehenlassen an der Thür, das Heraustreten aus der Bank, das Stellen 
in eine Ecke, das Vorbringen dessen, womit die Kleinen etwa gespielt, 
das Vorlesen eines Briefchens, das sie vielleicht während des Unterrichts 
geschrieben haben, die zeitweilige oder dauernde Entziehung eines Amtes 
und Ähnliches mehr übrig. Die Anwendbarkeit von der Mehrzahl dieser 
Strafen beschränkt sich naturgemäfs nur auf die früheren Schuljahre. 
Alles andere, namentlich alle raffinierten Ehrenstrafen, in deren Erfindung 
bekanntlich die Jesuiten ebenso grofsen Scharfsinn gezeigt haben, wie in 
iiiren raffinierten Mitteln, durch Belohnungen den Ehrgeiz anzustacheln, 
ist von Übel. Von Übel ist in der Erziehung überhaupt aUes Gesuchte. 
Die Erziehung ist eine Kunst. • Von jeder Kunst aber gilt das Gesetz, 
dafs das, was die ihr zu Grunde liegende Idee am einfachsten und klar- 
sten zum Ausdruck bringt, das Beste ist. Dieses Gesetz sollte grade die 
Kunst respektieren, welche so gär nichts mit dem Schein zu thun hat, 
wie die Erziehung. Dafs bei der Strafe alles wirklich Entehrende, so 
wenn z. B. der Schüler einen Satz wiederholt zu schreiben genötigt wird, 
in dem er sich selbst einen Schimpfnamen beilegen mufs, von vornherein 
ausgeschlossen ist, braucht ebensowenig erst ausgesprochen zu werden, 
wie wir oben darauf hinzuweisen für nötig gehalten haben, dafs die kör- 
perliche Strafe nicht die Gesundheit schädigen oder zur Mifshandlung 
werden dürfe. 



^) Vergl. Pädagogische Fragen. Dresden 84. S. 105 ff. 
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Wenn man gegen die Rnbrizierung der Strafen, welche dem zu Be- 
strafenden ein Gut entziehen, nnter die Witzigungssirafen geltend machen 
wollte, dafs dieselben ja anch abschreckend wirken, so ist das zuzu- 
geben. Aber darin besteht auch der Unterschied zwischen den einzelnen 
Strafarten nicht, dafs in allen Fällen die Wirkung der einen nicht auch 
zugleich die der andern einschliefsen könne. Auch ein energischer Tadel, 
der tief eindringt in das Gewissen des Zöglings und der wohl imstande 
ist, seinem Willen eine ganz neue Richtung zu geben, übt zuletzt auch 
eiine abschreckende Wirkung aus. Nur umkehren darf man das Verhält- 
nis nicht und behaupten, dafs die Regierungsstrafe auch schoii eine päda- 
gogische, dafs die pädagogische auch schon eine moralische Strafe sei. 

Mit den zuletzt besprochenen Strafen teilt das charakteristische Merk 
mal, dafs mit ihnen dem Zoglmg ein Gut entzogen wird-, und reiht sich 
damit den pädagogischen Strafen ein, eine Strafe, die unter Umständen 
Ton durchschlagender Wirkung sein kann. Das ist die V e r p f 1 a n z u n g 
des jugendlichen Übelthäters, bei dem keins der gewöhnlichen Mittel mehr 
anschlagen wollte, auf einen andern Boden. Er wird damit aus 
dem Lebenskreis, in dem er eingewurzelt war, herausgerissen. Oft; kommt 
Ihm damit erst zum Bewufstsein, wie wertvoll ihm alles das war, was 
die Namen Familie und Heimat umschliefsen. Dafs er von mm an das 
alles missen soll, ist, so empfindlich dieser selbstverschuldete Verlust ihn 
berührt und so sehr dieser geeignet sein kann, eine Veränderung in seiner 
Sinnesweise zu veranlassen, doch nur die eine Seite der damit beabsich- 
tigten Wirkung. Die andere, die allerdings nicht mehr Strafe sein und 
als Strafe aufgefafst werden soll, ist derEinflufs der veränderten Lebens- 
lage auf sein gesamtes Denken. Was bis dahin aUe Strafen, vielleicht 
weü er gegen sie bereits abgestumpt war, nicht mehr vermochten, näm- 
lich die Umbildung seines verkehrten Denkens und Wollens, wird unter 
gunstigen Verhältnissen mit einer völligen Veränderung der Umgebung 
und vielleicht auch der Lebensweise vielleicht noch erreicht. Die nötigen 
Voraussetzungen dafür im einzelnen nachzuweisen, ist indessen hier, wo 
wir nur Ton der Strafe zu sprechen haben, nicht* am Platze. 

Unter die Strafen hat man wohl auch die Abbitte gerechnet. 
Wird sie freiwillig geleistet, und das ist immer ein gutes Zeichen, denn 
darin liegt die Gewahr, dafs das Unrecht als solches erkannt und bereut 
wird, dann ist sie keine Strafe, sondern nur das Mittel, Verzeihung und 
damit Versöhnung sich zu sichern. Wird sie erzwungen, dann spricht 
der Zögling nur Worte, die ihm nicht von Herzen kommen, und er wird 
damit nur zur Unwahrheit angehalten. Ein solches Erzwingen ist noch 
nicht die Aufforderung zu dem Abbitten, wenn man damit nur der ün- 
entschlossenheit oder der natürlichen Scheu vor solchem beschweriichen 
Thun zu Hilfe kommen will. 

Alle bisher besprochenen Strafarten haben das Gemeinsame, dafs sie 
nur in sehr beschränkter Weise und nicht mit der wünschenswerten Viel- 
seitigkeit der Modifikation zur Anwendung gebracht werden können, und 
dafs ihre Anwendung mit manchen Gefahren bedroht ist, selbst wenn wir 
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von einem eigentlichen Mifsbrauch derselben absehen, Von beiden Män- 
geln frei ist eine Strafe, welche sich auf das geistigste Mittel des Ge- 
dankenausdrucks beschränkt, auf die Sprache, wobei wir nicht blofs an 
das gesprochene Wort zu denken brauchen. Das ist der Verweis in 
der ganzen Mannigfaltigkeit seiner Formen. Welch' lange Eeihe von 
Eegierungsstrafen, pädagogischen und moralischen Strafen liegt zwischen 
dem mifsbilligenden Blick, der schon «ine unzulässige Bewegung des 
Kindes hemmt, ehe sie noch ganz zur Ausfuhrung gekommen ist, bis zu 
dem tief eindringenden, in einzelnen Fällen vielleicht die geheimsten Gre- 
fiihlsregungen des jugendlichen Obelthäters an's Licht ziehenden, den 
grellen Gegensatz zwischen seinem Thun und den sittlichen Forderungen 
ihm zum Bewufstsein bringenden und dadurch Scham und Eeue erzeu- 
genden Tadel, und welche Steigerung vom Leichtesten zum Schwersten 
ist dabei möglich! Weil bei dieser Form der Strafe die äufseren Mittel, 
welche dem zu Strafenden das Strafiibel vermitteln sollen, zurücktreten, 
kann die Person des Erziehers in den Vordergrund treten*). Während 
die Wirksamkeit anderer Strafen gerade darin liegt, dafs sie als etwas 
durch den natürlichen Verlauf der Dinge Gebotenes, nicht aber von dem 
Willen des Erziehers Abhängiges erscheinen, während aber gerade diese 
Strafen wegen des unpersönlichen Charakters, den sie tragen, auf die Ge- 
sinnung selbst keinen oder nur einen indirekten Einfiufs ausüben, ist den 
Strafen, bei denen das persönliche Element eine so grofse EoUe spielt, 
eine gröfsere und tiefere Wirkung gesichert. Schon das weist darauf hin, 
dafs die eigentliche Zucht, weil sie solche Wirkung beabsichtigt, sobald 
sie strafend einschreiten mufs, auf diese Strafe sich vorzugsweise ange- 
wiesen sieht. Aber eben deshalb hängt ein Erfolg derselben in erster 
Linie davon ab, dafs der Erzieher ganz und voll über die andern Mittel 
gebietet, denen überhaupt in der Erziehung eine viel wichtigere Eolle 
zufallt, als der Strafe. Das sind Autorität, Liebe und Vertrauen. Diese 
werden, wenn sie nur fest genug sind, so leicht durch die gerechte Strafe 
nicht erschüttert, sie können vielmehr, so wunderlich das klingt, dadurch 
sogar befestigt werden. Die Erfahrung l^estätigt das zur Genüge. Die 
sogenannten normalen Zöglinge pflegen nicht die dankbarsten zu sein, 
vrie sie auch keineswegs immer die in sittlicher Beziehung tüchtigsten 
Menschen werden. Jenes wie dieses werden oft gerade diejenigen, welche 
der Erzieher oft hat bestrafen müssen. Das ist ein gewichtiger Erfah- 
rungssatz, auf den man sich der weichlichen Tendenz gegenüber, der 
Strafe ihre Berechtigung als Erziehungsmittel abzusprechen, berufen kann. 
Wohl aber leiden Autorität und Liebe aufser durch zwei andere grobe 
Fehler, in die man beim Strafen verfallen kann und von denen später 
noch zu reden ist, leicht Schaden durch die verkehrte Weise beim ünter- 



*) Damit steht nicht im Widerspruch unsere fmhere Forderung, es solle bei 
leichten Regieningsstrafen das persönliche Moment zurücktreten. Nur die persön- 
liche Gereiztheit haben wir da als unzulässig bezeichnet^ wo es sich zunächst um 
weiter nichts, als um die Herstellung der Ordnung handelt. 
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suchen von Vergehungen des Zöglings. Verkehrt ist diese, wenn sie- die 
kriminalistische Praxis nachahmt, soweit diese in jedem Angeklagten einen 
Verbrecher sieht, den man mit allen Finessen zu überführen suchen mufs. 

Die Äufserungen der Mifsbilligung vom Benehmen und Thun des 
Zöglings, die mit einem tadelnden Blick beginnen und sich, je nachdem 
die vorliegenden Fälle es erfordern, zu ernster, eindringlicher und er- 
schütternder Eede steigern, die verschiedenen Formen des Tadels, die im 
leichtesten Falle vielleicht nur den momentanen Gedankenlauf desselben 
hemmen, in schwereren ihn zu einem gewissenhaften Schauen in das 
eigne Innere und dessen sittliche Zustände veranlassen sollen, erheben 
wegen der grofsen graduellen Verschiedenheit, in der sie Anwendung 
finden können, nicht ganz leichte Ansprüche an den Takt des Erziehers. 
Dieser Takt mufs genau unterscheiden, wo wenige Worte, vielleicht nur 
ein quos ego! oder wo ein eingehendes Aussprechen am Platze ist, wo 
jene den Ton des Scherzes anzunehmen, oder wo sie in die feine Form 
der Ironie sich zu kleiden oder wo sie die Sprache sittlicher Entrüstung 
zu reden haben. Dabei kann der Tadel, der eine tiefere Wirkung be- 
zweckt, mehr noch als andere Strafen durch manches andere bedeutend 
verstärkt werden. Denn während derselbe als Regierungsstrafe, die 
gegen eine leichte kindliche Unart sich richtet, nach dem schon oben im 
allgemeinen erörterten Grosetz für diese Strafe sein Dasein beschliefst, so- 
bald er seinen Zweck, jene zu beseitigen, erreicht hat, kann er als Strafe 
der Zucht die ihm nötige längere Dauer ehalten, wenn man ihn durch 
eine schriftliche Notiz oder durch mehrfache Erinnerung daran so lange 
im Bewufstsein des Zöglings erhält, bis man die Überzeugung gewonnen 
hat, er habe seine Aufgabe erfüllt. Naturgemäfs kann bei dieser Form 
der Strafe das für sie so wichtige persönliche Moment ganz besonders 
;QOch hervorgehoben werden, wenn, um die erzeugte tiefere, aber bei der 
Flüchtigkeit des jugendlichen Wesens doch rasch vorübergehende Gemüts- 
bewegung länger anhalten zu lassen, nicht sofort das frühere herzliche 
Verhältnis wieder hergestellt wird, und wenn sich auch die Störung des- 
selben nur bekunden sollte in der ernsteren Miene, in dem Unterlassen 
der sonst vom kindlichen Gemüte so dankbar aufgenommenen Scherze, in 
dem formellen Grufse, der an die Stelle des freundlichen Grufses tritt*). 
Wenn durch ein begangenes Unrecht auch der Kreis der Jugendgenossen, 
deren Gesamtehre dadurch verletzt worden ist, in Mitleidenschaft gezogen 
wird, so liegt eine Verstärkung der Strafe darin, dafs auch dieser Kreis 
dem Übelthäter es eine Zeit lang spüren läfst, dafs er durch sein Thun 
ein gemeinsames Gut, zu dessen Mehrung und Erhaltung beizutragen jeder 
einzelne verpflichtet ist, geschädigt hat. 

Auf solche wirksame Verstärkung dieser wie der andern Strafen, bei 
denen sie wünschenswert erscheint, kann freilich nur gerechnet werden, 
wenn dabei eine Bedingung erfüllt ist, von der schon in der Arbeit über 
die Pflege des Rechtsgefühls gesprochen werden mufste, nämlich wenn 



Ziller, Allgem. Pädagogik, n. Aufl. S. 426. 
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die Strafe gerecht ist nnd mit der gewissenhaftesten Unparteilich- 
keit gehandhabt wird. Das Gefühl, dafs ihm Unrecht geschieht, und 
noch mehr der Verdacht der Parteilichkeit sind mehr als irgend etwas 
anderes geeignet, das persönliche Band zwischen Zögling und Erzieher, 
von dem wir auch bei diesem Mittel der Erziehung die Hauptwirkung er- 
warten dürfen, zu zerreifsen. Aber auch die andere wichtige Verstärkung 
der Strafe durch den Kreis der Genossen verwandelt sich dann leicht 
in das Gegenteil. Dem ungerecht Bestraften und parteilich Behandelten 
wendet sich notwendig deren sympathetisches Gefühl zu und schwächt die 
Wirkung der Strafe ab oder hebt sie wohl auch ganz auf. Die Teilnahme 
verstärkt die Opposition gegen den Erzieher, die jede ungerechte Behand- 
lung hervorruft, durch diese Opposition aber wird das Bewufstsein vom 
Unrecht notwendig verdunkelt. 

Neben der Gerechtigkeit und Unparteilichkeit hat die erwünschte 
Wirkung der Strafe aber noch etwas anderes zur unerlässlichen Voraus- 
setzung, nämlich die Sparsamkeit bei ihrer Anwendung. Die rechte 
Ökonomie im Gebrauch der Mittel erhöht ja auch sonst den Wert der- 
selben. Es ist nicht der geringste Vorzug, den der Tadel vor den andern 
Strafen voraushat, dafs er von der gelindesten Form bis zu dem kräftigen, 
das Gemüt in seiner Tiefe erfassenden Ausdruck sittlicher Entrüstung*) 
eine sehr allmählige Steigerung zuläfst. Und es ist ein Zeichen echten 
Erziehertaktes, wenn nie ein stärkeres Mittel angewendet wird, wo ein ge- 
linderes ausreicht. Man hat dann für den doch immer möglichen Fall 
einer Wiederholung des Vergehens das dann notwendige, aber, wenn es 
früher nutzlos verbraucht war, leicht erfolglose Mittel zur Verwendung. 
Bei den übrigen Strafen ist eine grofse Steigerung durch die darin liegende 
Gefahr von vornherein ausgeschlossen. Um doch eine Steigerung zu haben, 
und weil in vielen Fällen diese leichteste Form derselben ausreicht, mufs 
die Drohung des Strafübels den Anfang machen. Durch die vielfach üb- 
liche Praxis, nie oder höchst selten nur über diesen Anfang hinauszugehen, 
wird freilich dieses Mittel sehr bald so abgenutzt, dafs es seine Kraft 
völlig verliert. Die Klagen mancher Mütter über den Ungehorsam ihrer 
Kinder finden ihre einfache Erklärung darin, dafs sie zu schwach sind, 
die Drohung des Strafübels auch wirklich auszuführen, wo das nötig war. 
Das ist aber überall da der Fall, wo trotz der Drohung das Geforderte 
nicht geleistet wurde. Auch inbetreff der Drohung ist Sparsamkeit am 
Platze; man darf nichts androhen, dessen Ausführung, vielleicht weil es 
unmöglich ist, nicht auch eventuell gewollt werden kann. 

Wenn Schleiermacher von den Strafen behauptet, dafs sie nicht 
Erziehungsmittel, sondern nur Notbehelfe seien, die höchstens entschuldigt 
werden könnten, so geht er darin zu weit. Ziehen wir die Übertreibung 
ab, so bleibt als Wahrheit der Gedanke übrig, dafs die Strafen unter 

*) Dafs auch diesem eine Grenze gesteckt ist, welche der Affekt in Form 
und Inhalt der Rede leicht überschreitet, dafs namentlich jedes Wort, welches der 
Schimpfrede sich nähert, unzulässig ist, bedarf kaum der Erwähnung. 
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den Erziehungsmitteln die niedrigste Stufe einnehmen. Ungleich wichtiger 
sind die direkten Einwirkungen auf die Ausbildung der Sittlichkeit mit 
all deu Vorstufen, die zu ihrer Höhe allmählich emporführen können. 
Je richtiger, d. b, je einsichtiger und konsequenter diese stattfinden, um 
so weniger machen sich jene nötig, die doch nur den Anspruch erheben 
können. Arzneimittel zu sein, die einer drohenden Krankheit vorbeugen 
oder bei einer schon ausgebrochenen den Heilungsprozefs befördern helfen 
zu können. In der letzteren Aufgabe lieget die positive Seite ihrer Be- 
deutung, Auf das Bedürftiis nach solchen Arzneimitteln verweist uns die 
Ethik, soweit ihre Forderungen in der Idee der Billigkeit den wissen- 
schaftlichen Ausdruck finden, denn von der Idee der Billigkeit nahm^ wie 
wir oben sahen, die Strafthebrie ihren begrifflichen Ausgangspunkt. Die 
Forderungen dieser Idee in ihrer Berechtigung durch eigne empfindliche 
Erfiahrung zu erkennen, ist eine der Aufgaben, denen die gerechte Strafe 
gerecht werden soll. Man könnte deshalb zu dem voreiligen Schlüsse ge- 
neigt sein, aus diesem Grunde empfehle sich ein recht häufiger Gebrauch 
dieses Erziehungsmittels. Denn geschieht nicht beim Gegenteil zu wenig, 
um diese Idee, die, auch wenn sie in der Rangordnung der Ideen nur 
die unterste Stufe einnimmt, noch wichtig genug ist, im Bewufstsein 
der zu Erziehenden zu befestigen? Diese Befürchtung ist natürlich unbe- 
gründet. Können wir doch noch auf einem andern Wege das erreichen^ 
was wir auf jenem zu suchen gar nicht wünschen dürfen. Das letzte 
besonders aus dem Grunde, weil die Idee der Billigkeit, welche volle 
Vergeltung fordert, nur in den schwersten Strafen ihren deutlichsten Aus- 
druck findet. Das wichtige Moment der in der Vergeltung liegenden 
Sühne tritt ja in den leichtesten Strafformen, tritt bei den Eegierungs- 
strafen und auch bei den pädagogischen Strafen fast bis zum Verschwinden 
in den Hintergrund. Anders steht es bei den moralischen Strafen, die 
in ihrer ethischen Berechtigung und in ihrer psychologischen Wirkung er- 
kennen zu lassen, der Unterricht in der Geschichte der Menschheit oder 
in den Schöpfungen der Poesie reiche Veranlassung bietet. Ganz beson- 
ders auf dem letzten Gebiet ist das der Fall, wenn anders der Dichter 
selbst auf dem ethischen und auf dem psychologischen Gebiet völlig 
heimisch ist, auf welche gerade für den Unterricht wichtige Bedingung 
wir schon in den Arbeiten über „die Bildung des sittlichen Urteils" und 
über „die Pflege des Rechtsgefühls" hinweisen durften. Wird nur beim 
Unterricht für die ethische und für die psychologische Vertiefung gesorgt, 
wird damit erreicht, dafs die Schüler nicht blofs teilnahmslose Zuschauer 
des ethischen und psychologischen Prozesses in den Seelen der vom Dichter 
lebenswahr und lebenswarm gezeichneten Personen, sondern dafs sie mit- 
fühlende und niitleidende Teilnehmer an deren Schuld, Strafe und Sühne 
werden*), dann ist im Interesse der Idee der Billigkeit eine Ergänzung 
der Gedanken und Gefühle, welche der Sphäre dieser Idee angehören, 



^) Vergl. dazu den Aufsatz „Psychologie im Unterricht". Pädagogische 
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dureh die eigne Erfahrung des Zöglings nicht nötig, Dafs jene Ergänzung 
auch in dieser Form mehr, als uns lieb sein kann, komme, dafür sorgt 
sclion, die Schwierigkeit des Entwickelungsprozesses der Sittlichkeit und 
die ünvollkommenheit des irdischen Daseins. 

Die Idee der Billigkeit fordert nicht blofs die Vergeltung der Wehe ?= 
th^t, sie fordert auch, dafs in gleichem Mafse das Wohl auf den 
zurückgehe, von dem dieses ausgegangen ist. Wenn das nicht geschieht, 
ja wenn schon der Wille dazu fehlt, wir^ unser sittliches Gefühl verletzt, 
auch wenn wir vielleicht persönlich ganz unbeteiligt waren. Gewifs ein 
Beweis, dafs auch diese Seite der Vergeltung schon dem natürlichen Em- 
pfinden der Menschenbrust entspricht. Das wird auch durch die traurige 
Thatsache nicht widerlegt, dafs so vieles Wohl unvergolten bleibt, ja dafs 
so oft auch nicht einmal die Gesinnung, welche der Empfanger des Wohles 
gegen den Spender desselben, mag der die menschliche Gesellschaft; oder 
mag es ein einzelner Mensch sein, hegen soUte, nämlich die Dankbarkeit, 
vorhanden ist. Mit dieser Gesiimung haben wir es aber hier nicht zu 
thun. So wichtig sie ist, und so sehr der Erzieher daher die Pflicht hat, 
auch für sie das jugendliche Gemüt empfänglich zu machen, resp. zu er- 
halten, so gehört sie doch nicht zu den Erziehungsmitteln, also auch nicht 
zu denen, von denen wir im Anschlufs an die Lehre von der Idee der 
Billigkeit zu reden haben. Diese sind die Belohnungen, das Gegen- 
teil der Strafen. Nicht in dem Sinne haben wir daher von den Beloh- 
nungen zu sprechen, nach dem der Zögling die Verpflichtung anerkenne 
und in sein Bewufstsein aufnehmen soll, alle die Wohlthaten, die ihm er- 
wiesen worden sind, nicht blofs in seiner dankbaren Gesinnung, sondern 
auch durch die That zu vergelten, sondern wir haben nur die Belohnungen 
in's Auge zu fassen, die der Zögling etwa für das Gute, was er thut 
oder gethan hat, erhalten soll. Denn auch das erfordert die Idee der 
Billigkeit, wenn auch in diesem Falle von einem eigentlichen Wohl, das 
der Zögling dem Erzieher durch sein gutes Verhalten erweisen könnte, 
nicht gesprochen werden kann. Das persönliche Moment mufs man bei 
der begrifflichen Analyse, wenn man zu einem sauberen Resultat kommen 
wiU, zunächst aus dem Spiele lassen. Auch bei der Erörterung der Theorie 
der Strafe haben wir das aus gleichem Grunde thun müssen. Erst von 
diesem Standpunkt aus gewinnt man die Einsicht, dafs eine ganze Reihe 
von Strafen die. in der Natur der Dinge liegenden und darum notwendigen 
und unvermeidlichen Folgen des Ungehorsams sein und als solche auch 
von den Bestraften aufgefafst werden müsse. Dafs, wie die Wehethat, 
so auch die Gutthat, auch ohne dafs diese einer andern Person zu gute 
kommt, etwas zur Folge habe, wodurch eine Ausgleichung hergestellt wird, 
ist das nächste, was die Idee der Büligkeit fordert. Und wie daher dort 
das mit Naturnotwendigkeit Folgende den sichersten Mafsstab auch für 
die erst auf künstlichem Wege herzustellende Folgen abgiebt, sodafs am 
besten diese das erstere nachahmen, so mufs das auch hier sein. Für 
das persönliche Moment bleibt dann noch Spielraum genug. Schiebt man 
dasselbe aber in den Vordergrund, dann ist der Willkür Thor und Thür 
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geöffnet, und wenn auch nur der Eindruck davon und noch nicht jene 
selbst durch sie hereinkäme. 

Für die Anwendung der Belohnung als Erziehungsmittel ist freilich 
das in der Idee der Billigkeit liegende Motiv als ein zwar natürliches, 
aber in seiner ethischen Berechtigung mehr nur gefühltes Moment wohl 
nur nebenher bestimmend gewesen. Das ursprünglich bestimmende Moment 
war und ist vielfach noch in erster Linie oder vielleicht auch ausschliefs- 
lich die Wirkung desselben, die als eine nicht geringe durch die Erfahrung 
zur Genüge bestätigt wird. Solange man sich freilich auf diese allein 
verliefs, solange man dieses Mittel, die jugendlichen Seelen zu beeinflussen, 
nicht tiefer zu begründen verstand, war man vor Mifsgriffen nicht geschützt. 
Die Beobachtung der landläufigen Praxis in Schule und Haus, wie die 
Geschichte der Erziehung, wissen von solchen viel zu berichten. Denn 
ist es nicht ein Solcher Mifsgriff, wenn man den Gehorsam des Kindes, 
der ein blinder Gehorsam, ein Gehorsam auf das Wort sein sollte, statt 
mit einem einfachen Befehl, und wenn der nicht genügt, mit einer Strafe 
der Eegierung, durch das Versprechen eines Genusses sich sichert; wenn 
man, um Ruhe und Ordnung herzustellen, die durch das Ungestüm kind- 
licher Begehrungen bedroht sind, dafür eine Belohnung in Aussicht stellt, 
wo doch, wenn jene hergestellt wurde, damit nichts geschieht, was nach 
der Idee der Billigkeit eine Vergeltung forderte? Man will unzulässige 
Gedanken und Begehrungen, mögen nun dieselben an sich gar nicht un- 
sittlich oder mögen sie dieses sein, niederhalten und rufen dafür andere 
wach! Heifst das nicht den Teufel durch Beelzebub austreiben? Nur in 
Notfällen mag das zulässig sein, wie wenn das kranke Kind eine bittere 
Arzenei, die ihm doch notwendig ist, nicht einnehmen mag, und ein an- 
derer Zwang nicht möglich ist, als der in der Hoffnung auf irgend eine 
zukünftige Freude liegende. Aber solche Fälle sind ja nur Ausnahmen 
von der Eegel und als solche nach dieser nicht zu bemessen. Sie sind das 
auch in dem Sinne, dafs hier wirklich dem Kinde eine auf sergewöhnliche 
Leistung zugemutet wird. Wir geben gern zu, dafs auch in solchen Fällen, 
die nicht Ausnahmen sind, der Erfolg für dieses Mittel spricht, bei dem 
natürlich vorausgesetzt werden mufs, dafs das Versprechen auch erfüllt wird. 
Der Erfolg ist aber auch sonst nicht der richtige Gradmesser für den Wert 
der Dinge. Wollen wir uns bei unserm Handeln auch auf diesem Gebiete 
nicht durch die Rücksicht auf ihn, sondern durch logische und ethische 
Gründe bestimmen lassen, dann müssen wir aus Obigem den Schlufs ziehen, 
dafs innerhalb der Sphäre der Regierung, weil es sich hier nicht um 
Leistungen handelt, welche Belohnung verdienen, diese letztere nicht an- 
gebracht ist. Sicherlich wenigstens nicht in der Form eines künstlichen 
Erziehungsmittels. Ist doch hier von einer eigentlichen Erziehung noch 
gar nicht die Rede. Und wenn wir diese Folgerung ziehen, so bestätigen 
wir damit wieder, dafs die Trennung zwischen Regierung und Zucht eine 
wohlberechtigte war. Wir begrüfsen solche Bestätigung nicht etwa aus 
Vorliebe für begriffliche Haarspalterei, sondern weil in ihr ein weiterer 
Beweis für den Gedanken liegt, dafs uns jene Trennung erst vor dem 
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falschen Gebrauch eines Mittels schützt, dessen richtige und erfolgreiche 
Benutzung damit geschädigt wird. Falsch ist die Anwendung der Beloh- 
nung für das Gehorchen auf das Wort, weil dieses an sich noch nichts 
Sittliches ist, das Kind aber dem Selbstverständlichen wegen der Belohnung, 
die es findet, einen zu hohen Wert beimifst. Geschädigt aber wird der 
rechte Gebrauch aller Erziehungsmittel schon durch die Abstumpfung, 
welche zu häufige Anwendung zur Folge hat. 

Wenn ife oben bei dem Widerspruch zwischen dem Willen des Er- 
ziehers und dem des Zöglings und den zur Beseitigung desselben nötigen 
Strafen der Kegierung, und zwar auch den leichteren, das Moment der Ver- 
geltung nicht völlig ausgeschlossen sehen wollten, und wenn wir in not- 
wendiger Konsequenz das auch für die Fälle nicht thun dürfen, wo der 
Zögling dem Willen des Erziehers unweigerlich sich unterordnet, so heben 
wir damit das über die Unzulässigkeit der Belohnung innerhalb der Ke- 
gierung Gesagte nicht auf. Nur als künstliches, vom Erzieher absichtlich 
herbeigeführtes und nur auf diese Weise zustande kommendes Erziehungs- 
mittel darf die Belohnung hier nicht benutzt werden. Dafs für das Be- 
wufstsein des Zöglings das aufs Wort Gehorchen doch einen Lohn in 
sich birgt, ist für jene Behauptung ein Beweis und für uns selbst, die 
wir uns gern in die Stimmung unserer Zöglinge hineindenken und das 
Gefühl ihrer Befriedigung auch in solchen Fällen als einen erziehend 
wirkenden Faktor begrüfsen, eine Freude. Es giebt eben manche Gemüts- 
zustände, welche das Aussprechen nicht vertragen. Wir werden weiter 
sehen, dafs solcher Lohn auch in andern Fällen der beste ist. 

Um eine gröfsere Leistung von Seiten des Zöglings, als beim blinden 
Gehorsam, handelt es sich beim Unterricht. Nicht blofs defshalb, sondern 
mehr noch wegen der unter Umständen ganz bedeutenden Förderung . der 
Unterrichtserfolge hat man hier von dem Mittel der Belohnung reichen Gebrauch 
gemacht. Besonders die Jesuiten haben, auf ihre Anschauung von dem 
Verhältnis zwischen Zweck und Mittel gestützt, auch hier ein staunens- 
wertes Kafünement entwickelt, und von ihren Prinzipien hat manches 
namentlich in Frankreich und teilweise wenigstens auch in Deutschland 
in der Schulpraxis Eingang gefanden. Dafs solche Verirrungen in dem 
Irrtum über den Zweck des Unterrichts ihre Wurzel haben, und welche 
Gefahren daraus für diesen Zweck, wie für die Zwecke der Erziehung 
überhaupt erwachsen, habe ich inbetreff des einen Mittels der Belohnung, 
resp. auch der Bestrafung, nämlich der Eangordnung, an anderem 
Orte *) nachzuweisen versucht. Ich darf mir erlauben darauf zu verweisen. 
Was von dem Platze gilt, der als Lohn für tüchtige Leistung dem Zög- 
ling gewährt wird, das gilt mutatis mutandis auch von den andern äufseren 
Mitteln der Belohnung für die Verdienste des Zöglings, die er in der 
Unterrichtsarbeit sich erwirbt. Sie bergen als äufsere Mittel neben andern 
Gefahren auch die in sich, dafs ihnen ein Wert zugeschrieben werde, den 
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sie nicbt besitzen, und dafs damit das wahrhaft Wertvolle an Wert ver- 
liere. Das ist aber eben nicht das Äufsere. Der beste Lohn, dßn jede 
gute Leistung, jede gute That nach sich zieht, ist das Bewufstsein, seine 
Pflicht gethan zu haben, ist bei der Unterrichtsarbeit aufserdem das 
wachsende Interesse an der Sache und das zunehmende Gefühl der I^eis- 
tungsfähigkeit. Allerdings bedarf die Jugend bei der nur allmälilich' sich 
bildenden eignen richtigen Schätzung dieser inneren Frucht der Arbeit eine 
Ergänzung durch den Erzieher. Wie dessen Mifsbilligung daher, wenn 
anders sie berechtigt war, aJ3 gerechte und naturgemäfse Strafe für unge- 
nügende Leistung erscheint und das eigne misfbilligende Urteil des Zög- 
lings veranlassen oder verstärken soll, ist die Billigung, welche das Gegen- 
teil findet, die naturgemäfseste und zugleich mit Eecht erwartete Beloh- 
nung, eine Belohnung, die eventuell auch durch das provozierte Urteil der 
lyütschüler, z. B. bei einer recht tüchtigen Arbeit, die man der Klasse 
vorliest, sehr verstärkt werden kann. Das anerkennende Wort, mit wel- 
chem rechte Erzieherweisheit gegen schwache Naturen, wenn es ihnen nur 
nicht an gutem Willen fehlt, freigebiger ist, als gegen kräftige und ehr- 
geizige, ist schon wegen der Möglichkeit grofser gradueller Verschiedenheit 
solcher Belohnung dafür der geeigneste Ausdruck. 

Ein weniger vollkommener Ausdruck dafür, wie für das Gegenteil, 
sind die fast ausnahmslos erteilten Zensuren für die Leistungen in der 
Schule. Die gröfsere ünvoUkommenheit liegt in der Unmöglichkeit, in 
verhältniemäfsig doch wenige Eubriken alles das zusammenzufassen, was 
bei einer summarischen Beurteilung über die Leistungen Berücksichtigung 
verdient, und mit- den durch die verschiedenen Zensurgrade gegebenen 
scharfen Abgrenzungen die verfliefsenden Grenzen zwischen den Leistungen 
der einzelnen zu treffen. Die vollkommenere Form der Beurteilung, die, 
wenn sie günstig ausfallen kann, als willkommene Belohnung aufgefafst 
wird, wäre ein eingehendes Aussprechen über die schulischen Leistungen 
in Form eines ausführlichen Berichtes an die Eltern. Da diese Form, 
wenigstens in gröfseren Schulen, unausführbar, der Verzicht aber auf jedes 
von der Schule an die Eltern adressierte Urteil aus einer ganzen Eeihe 
von Gründen unzulässig ist, wird man sich wohl auch fernerhin mit der, 
unvollkommenen Form begnügen müssen und sich mit Eücksicht auf die 
jetzt besprochene Frage der Belohnung nur zu hüten haben, dafs man 
damit nicht den Eltern oder den Kindern zu liebe belohnt, was keinen 
Lohn verdient. 

Gegen die Sitte, solche Anerkennung auch einmal in einer äufsern 
Gabe, also z. B. einer Prämie, auszusprechen, lässt sich ein berech- 
tigtes Bedenken nicht erheben. Eine Auszeichnung, die das Ehrgefühl 
krankhaft steigert, wie das die Fleifsbillets und Ordenszeichen der Jesuiten 
und Philantropisten thun mufsten, liegt nach dem Urteil der Empfanger, 
vorausgesetzt, dafs man dabei den Schwerpunkt nicht auf die auffallende 
Form legt, in die man die Darreichung der Prämie kleidet, nicht in ihnen. 
Nur sollte streng genommen Zahl und Wert der zu verleihenden Prämien 
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BicM nach den Yorrätigen €reldmitteln, sondern nach dem irirklichen Ver- 
dienst bemessen werden. 

Als ein sehr wirksames Erziehnngsmittel erweist sich die BelahntEttf 
bei dem Teil der erzieherischen Thätigkeit, die anf die Willensbödnng 
direkten Einflufs zn gewinnen sucht. Ist anch das ideale Ziel derselben 
der ethische Znstand des Gemüts, in dem das unbedingte Wohlgefallen 
am Gnten das einzige Motiv fnr das sittliche Handeln und bei dem jede 
Eechnung auf Lohn ausgeschlossen ist, so ist doch der Weg zu diesem 
Ziele ein gar weiter. Auf ihm den Zög^g geleiten, bis er selbständig 
ihn verfolgen kann, das und nichts anderes kann die Aufgabe der Zucht 
sein. Die Beschaffenheit des Zieles und die Natur der sittlichen Ent- 
Wickelung, die wie jede andere Entwickelung von niederen zu höheren 
Formen aufsteigen muf», weist auf die Notwendigkeit hin, gerade dieses Mittel, 
das beim Beginn des sittlichen Werdeprozesses am wenigsten entbeW werden 
kann, im weiteren Verlaufe desselben mehr und mehr zuröektreten zu lassen. 
Eine zu grofse Betonung des Lohnes auch in den reiferen Jahren ver- 
hindert schon die begrifflich richtige Auffassung der Sittlichkeit. Eine 
falsche Theorie schädigt aber notwendig auch die Praxis. Solange der 
Mensch nur um des erhofften Lohnes willen das Oute thut, hat dieses 
auf hohe Wertschätzung keinen Anspnich. 

Bafs aber auch wirklich die Belohnung die beabsichtigte Wfrkung 
habe, das hat ein Zweifaches zur Voraussetzung: die N atur d ers elb en 
und das persönliche Verhältnis zwischen Erzieher und ZÖgMng. 

Wie den Strafen, welche den Gang der Natur nachahmen^ und bei 
denen deshalb Ursache und Wirkung in engem Zusammenhang' stehen, 
der meiste Erfolg gesichert ist, so findet ein ähnliehes Verhältnis da statt, 
wo die Erziehung zum Mittel der Belohnung zu greifen berechtigt ist. 
Die pädagogische Überlegung mufs 8i«h daher der Frage zuwenden-, wi« 
die kunstliche Belohnung, welch« dem guten WiU«n und der Bethäfeigung 
desselben zu tefl werden soll, dem natürlichen Zusammenhang d^r Bi^ge 
am besten entspreche. Da crgiebt sich denn unschwer, dafs es die rfch>- 
tigste Belohnung ist, wenn man dem Wahxhaffcig^en Vertrauen schenkt, 
wenn man ihm' z. B. die Beweise erläfst, die' man von d'öm weniger Zu*- 
verlässigen noch fordert; wenn' man dem Fleifsigen die Stunden der Er- 
hföltmg, die dem Trägen gekt^zt werden müssen, vermehrt und si^ wohl 
auch mifc einem Vergnügen, vielleicht einem gemeinsamen Spaziergang, 
ausfüllt ; wenn man dem, der seine Freiheit richtig benutz, m^hr Freiheit 
einräumt;- wenn man den Gewissenhaften dtffch Übertragung Aer kleinen 
Ämter, die in dem geordneten Familien- und Schulleben sich nötig machen, 
ehrt, den Bescheidenen beim Unterricht oder beim* Spiel in erster Linie 
berücksichtigt. IJnd diese Beispiele, wo Verdienst untJ Lohn in natur- 
gemäfsem Zusammenhang stehen, . lassen sich leicht noch vermehren. Die 
allgemeine Wahrheit, dafs man einem Einde mit einer geringen Gabe 
eine grofse Freude machen kann, findet auch auf die* Belohnungen, welche 
die erziehende Liebe gern austeilt, Anwenduiig. Gerade darin, dafs es 
an sich geringe Gaben und nicht Gaben von materiellem Wert, wie dafs 
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sie natnrgemäfse Folgen pflichttreuen Handelns sind, Hegt deren Vorzug. 

Ist doch bei ihnen die Gefahr fast ausgeschlossen, dafs der Zögüng blofs 

um des Lohnes willen so handelt, wie wir es wünschen. Die äufseren 

Belohnungen, welche die Eltemüehe dem braven Kinde gern erteilt und 

die noch nicht unter allen Umständen als verwerflich bezeichnet werden 

durften, enthalten leicht , einen Apell an den Egoismus und beeinträch- 

. tigen damit das, was wir erreichen wollen. Das ist nichts anderes , als 
die Vermehrung der Freude am Guten und -des sittlichen Strebens. 

Dafs solche Frucht auch dieses Erziehungsmittel trage, dafür ist, wie 
wir sagten, die zweite Voraussetzung das rechte persönliche Verhältnis 
des Erziehers zum Zögling. Ist bei den Gaben, welche die Menschen 
unter sich austeilen, auch sonst die Art, wie das geschieht, und der Geist, 
der darin sich ausprägt, wichtiger als die Gabe selbst, so ist das in 
hervorragender Weise der Fall innerhalb der Erziehungssphäre. Das 
schlichte Kindesgemüt, das im dunklen Gefühle seiner Abhängigkeit so 
^gern an die Erwachsenen, die ihm mit Freundlichkeit und Wohlwollen 
entgegenkommen, sich anschliefst, ist so überaus dankbar für jede auch 
noch so kleine Erweisung solcher Gesinnung, welche erstere es als Aus- 
druck der Zufriedenheit mit seinem Thun auffassen darf. Ein freundlicher 
Blick, ein aufmunterndes Wort, eine noch so geringe Gabe, in einer Weise 
ihm gereicht, dafs sie Liebe und Anerkennung darin erkennen, kann die 
Spannkraft der jugendlichen Seele, kann die Hingebung an die Person 
dessen, von der jene ausgehen, und durch solche persönliche Vermittelung 
weiter an die Sache, um die es sich handelt, in geradezu staunenswerter 
Weise befördern. Es ist etwas Wunderbares um diese persönliche Ein- 

. Wirkung des rechten Erziehers, gegen die alle künstlichen Mittel, bei denen 
das persönliche Element nicht mitspricht, weit zurücktreten. Wie daher 
bei den Strafen, die mehr bezwecken, als den momentanen Gedankenlauf 
zu zerreifsen und ungehörige Begehrungen zu hemmen oder zu beseitigen, 
die eine Umwandlung des Innersten vom Menschen, nämlich seines Willens, 
anbahnen wollen, die Hauptwirkung erst erwartet werden darf von der 
Person des Erziehers und von seinem klugen, dem vorliegenden Falle an- 
gemessenen Verhalten, so ist das auch bei der Belohnung. Als solche 
fafst der Zögling auch schon das auf, wenn der Erzieher, nachdem er, um 
eine Strafe der Zucht wirksam zu machen, längere Zeit nur die ernste 
Seite herausgekehrt hat, nun wieder freundlich blickt, weil er di« Über- 
zeugung hat, die Strafe habe den gewünschten Erfolg gehabt, da der 
Zögling Symptome einer wirklich veränderten Sinnesweise hat blicken 
lassen. Die Anerkennung davon, die ihm des Erziehers Blick, wenn auch 
vielleicht n'och nicht seine Worte aussprechen, vollendet erst den Prozefs 
der sittlichen Heilung und garantiert unter günstigen Verhältnissen die 
fernere Gesundheit. 

Indessen wie bei der Strafe, so ist auch bei der Belohnung die Macht 
der persönlichen Einwirkung an die Bedingungen völliger Unpartei- 

- lichkeit und weiser Sparsamkeit gebunden. 

Die Unparteilichkeit will nicht nur in dem Sinne verstanden 
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sein, dafs überhaupt ein gerechtes Mafs allen zu teil wird, je nachdem 
sie es verdienen, sondern auch in dem, dafs scharf und gewissenhaft 
zwischen dem unterschieden wird, was Belohnung verdient, und was, so 
sehr es auch die Wagschale zu heben oder zu senken versuchen könnte, 
dazu kein Recht hat. Das sind leibliche oder geistige Vorzüge, welche 
die Natur dem Zögling verliehen hat, oder deren Mangel. Gefällige 
ättfsere Erscheinung, gewandtes Benehmen, gute Veranlagung verdienen 
noch kein Lob, wie ihr Gegenteil noch keinen Tadel verdient. Und doch 
üben sie so oft einen Einflufs auf den Erzieher in Haus und Schule bei den 
Mafsregeln, die er ergreift, wenn er sich bei seinem Thun, statt von rich- 
tigen, konsequent festgehaltenen Grundsätzen, mehr von dem natürlichen 
Gefühl bestimmen läfst. Wenn wir das „principiis obsta** inbetreff der 
Unparteilichkeit gelten lassen wollen, so darf das nur in der Weise ge- 
schehen, dafs der Erzieher gerade denen ein reicheres Mafs von Nach- 
sicht und Wohlwollen zuwendet, die von Natur mit einem geringeren 
Mafse solcher Vorzüge bedacht sind. Wollte man ihm deshalb Parteilich- 
keit vorwerfen, er könnte den Vorwurf mit dem höheren Grade von Ge- 
rechtigkeit entkräften, die ihn berechtigt, einen Ausgleich auch da zu 
versuchen, wo Mutter Natur scheinbar ungerecht verfahren ist. 

Die andere Bedingung ist die weise Sparsamkeit im Belohnen. 
Nicht blofs aus dem allgemeinen Gesetz ist diese geboten, welches wir 
schon auf die Strafe anwenden mufsten, dafs die Sparsamkeit den Wert 
der Mittel erhöht, sondern noch aus einem andern Grunde. Auch wenn 
wir die Belohnungen vermeiden, die am meisten der Gefahr ausgesetzt 
sind. Lohnsucht und damit egoistisches Streben zu erwecken, so sind doch 
auch die idealeren Formen der Belohnung' von dieser Gefahr nicht ganz 
frei. Der Forderung, welche daraus im Interesse der ethischen Ausbil-^ 
düng sich ergiebi, gesellt sich als ein bestimmendes Moment die Rück- 
sicht auf das wirkliche Leben. Weil dieses fern davon ist, immer und 
überall die Verwirklichung der Idee der Billigkeit darzustellen, und weil 
wir den Zögling nicht der Gefahr aussetzen dürfen, dafs er in dasselbe 
ohne alle Kenntnis seiner UnvoUkommenheit eintrete, so mufs ihm dafür 
rechtzeitig das Auge geöffnet werden, dafs die sichere Rechnung auf einen 
vollkommenen Ausgleich von Wohl und Wehe, auf einen Ausgleich wenig- 
stens, der auch in der Gestaltung der äufsern Dinge zum vollen Ausdruck 
kommt, eine falsche ist. Ist darum die Sparsamkeit in der Anwendung 
der Vergeltung durch die Belohnung überhaupt geboten, so ist noch mehr 
geboten, dafs diese Sparsamkeit zunehme im Fortschritt der erziehenden 
Arbeit, wie derselbe mit den reifenden Jahren naturgemäfs sich vollziehen 
soll. Nur so kann man den Zögling allmählich in eigner Erfahrung die 
Wahrheit erkennen lassen, dafs die Ausgleichung der Dinge, welche doch 
das sittliche Bewufstsein dringend fordert, nicht in deren äufserer Ge- 
staltung, sondern zuletzt nur im eignen Innern der Menschenbrust ge- 
funden werden kann. 

Es ist eine eigentümliche, wenn auch psychologisch leicht erklärliche 
Erscheinung, dafs man die Dinge, mit denen man sich gerade Vorzugs- 
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weise beschäftigt, in ihrer Bedeutung überschätzt. Auch manche päda- 
gogische Spezialarbeit, die den einen oder den andern Teil des überreichen 
Gebietes pädagogischer Überlegungen oder auch rein äufserer Angelegen- 
heiten, welche Unterrichts- und Erziehungsfragen betreffen, eingehender 
behandelt, könnte als Beleg dafür angeführt werden. Obwohl manche 
Andeutungen im rorstehenden schon darauf hinweisen, dafs wir . von einer 
Überschätzung ron Strafe Und Lohn uns selbst zu hüten suchen, erscheint 
eine nochmalige ausdrückliche Betonung dieses Gedankens am Schlüsse 
unserer Arbeit nicht überflüssig. So wenig gleichgiltig es auch ist, ob 
man auch über Strafe und Lohn, soweit sie im Erziehungsgeschäfl; An- 
wendung finden müssen, richtig denkt oder falsch, so sehr mufs doch 
hervorgehoben werden, dafs beide keinen andern Anspruch erheben können, 
als bescheidene Hilfen zu sein bei jenem wichtigen GcBchäft. Ungleich 
wichtiger bleibt die erziehliche Einwirkung, die gute und grofse Gedanken 
in die Seele des Zöglings zu pflanzen, die daran intensivfe und warme 
Gefühle zu erzeugen, die vielseitiges, nachhaltiges und auf die idealen 
Güter der Menschheit gerichtetes Interesse zu erwecken und dasselbe durch 
reiche Gelegenheit zum Handeln so zu kräftigen versteht, dafs damit zu 
der innem Festigkeit von Überzeugung und Wille ein sicherer Grtmd ge- 
legt wird^ apf welchem der Zögling an seiner eigenen Vervollkomm- 
nung weiter arbeiten kann, wenn die Zeit kommt, wo er das, was bisher 
andere an ihm und für ihn gethan haben, in seine eigene Hand nehmen mufs. 
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